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Abstract 
The Finnish primary school curriculum, which is currently in development and will be introduced in 
the fall of 2016, was the basis for the subject of our thesis. The draft of the 2016 Finnish primary 
school curriculum stresses cultural diversity and language knowledge, especially plurilingualism is 
emphasized. In addition, our study is part of the Yksi maailma – monta kieltä -project, which 
features four Finnish primary schools: one from Vantaa, one from Espoo, one from Helsinki, and 
one from Joensuu. 
 
The aim of our study is to examine how the existing plurilingualism and pluriculturalism in schools 
and its vicinity can be utilized in the primary school language education. The data of our study 
consist of the teacher data and the student data. Our study is qualitative and phenomenographical 
in nature. We have two equal research questions: 
 
1. According to the teachers’ understandings, how the existing plurilingualism and 
pluriculturalism in schools and its vicinity can be utilized in the primary school language 
education?  
2. According to the students’ understandings, how the existing plurilingualism and 
pluriculturalism in schools and its vicinity can be utilized in the primary school language 
education? 
 
The teacher data consisted of the assignments the teachers completed in small groups. They 
considered the means of utilizing plurilingualism and pluriculturalism in the primary school language 
education. The group assignments were crafted in the assembly and in the education event of the 
Yksi maailma – monta kieltä -project. The student data was gathered with an electronic 
questionnaire. The students filled in our questionnaire, during school hours, where they considered, 
through their own experiences, the good means of utilizing plurilingualism and pluriculturalism in the 
primary school language education. 60 teachers participated in the crafting of the group 
assignments and 63 students filled in our questionnaire. We analyzed the both data with a 
phenomenographical content analysis.  
 
According to the understandings of the teachers, plurilingualism and pluriculturalism can be utilized 
pervasively in the language teaching and learning. The means, mentioned by the teachers, were 
divided according to the divisions of plurilingualism and pluriculturalism. Some of the means 
emphasized either language or culture, whereas some of the means included both the language 
and the culture. Formal and informal learning were clearly visible in the means. According to the 
understandings of the students, plurilingualism and pluriculturalism can be utilized with the means 
they conceive as additional activity along with the traditional language teaching. The means, 
mentioned by the students, emphasized informal learning. The significance of the learning 
environment was clearly visible in the means mentioned by the students. The means were divided 
according to if the activity takes place in school or outside of it.   
Keywords 
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1 JOHDANTO 
 
 
 
Vuonna 2016 voimaan astuva ja tällä hetkellä kehitteillä oleva perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (ks. OPS 2016) herätti kiinnostuksemme pro gra-
du -tutkielmamme aihetta kohtaan, sillä kulttuurinen monimuotoisuus ja kielitietoisuus 
ovat otsikoituina teemoina perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksen 
Yhtenäisen perusopetuksen toimintakulttuurin alaluvussa Toimintakulttuurin kehittä-
mistä ohjaavat periaatteet. Näihin toimintakulttuuria ohjaaviin periaatteisiin sisältyy 
erityisesti monikielisyys.  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnos (ks. OPS 2016) korostaa, että 
jokainen kouluyhteisö ja sen jäsen on monikielinen. Kieliin ja kieliyhteisöihin kohdis-
tuvista asenteista keskustellaan oppivassa yhteisössä ja kielellä ymmärretään olevan 
keskeinen merkitys oppimiselle, vuorovaikutukselle ja yhteistyölle. Kielen keskeinen 
merkitys korostuu myös identiteetin rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumi-
sessa. Koulussa eri kieliä arvostetaan ja niitä käytetään luontevasti rinnakkain. 
Aikuinen on kielellinen malli kielitietoisessa koulussa. Koulussa myös huomioidaan, 
että jokaisella oppiaineella on oma kielensä, tekstikäytäntönsä ja käsitteistönsä. (ks. 
OPS 2016.) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksen (ks. OPS 2016) toiminta-
kulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet ovat yhteneviä Kielten oppimisen, opetta-
misen ja arvioinnin yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2012, CEFR 2001) 
ja sen monikielisyyskäsitysten kanssa. Eurooppalaisessa viitekehyksessä koroste-
taan, että oppilaan kokemus laajenee kotikielestä koko yhteiskunnan kieleen ja siitä 
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lopulta muiden kansojen kieliin, joita hän oppii koulussa tai koulun ulkopuolella.  
Tämän prosessin myötä oppilas oppii vähitellen ymmärtämään, että nämä eri kielet ja 
kulttuurit eivät varastoidu mielessä erilaisiin lokeroihin, vaan niistä muodostuu yksi 
yhtenäinen kielellinen viestintätaito. Näin ihminen pystyy eri tilanteissa turvautumaan 
viestintätaitoonsa ja kykenee kommunikoimaan erilaisten keskustelukumppaneiden 
kanssa. (EVK 2012, 23–24; CEFR 2001, 4-5; Coste, Moore & Zarate 2009, 17.) 
 
Tutkielmamme on osa Opetushallituksen rahoittamaa Yksi maailma - monta kiel-
tä -hanketta (Kantelinen & Kajasto 2014, 16–17), jossa on mukana neljä 
peruskoulua: Länsimäen koulu Vantaalta, Postipuun koulu Espoosta, Taivallahden 
peruskoulu Helsingistä ja Pataluodon koulu Joensuusta. Hankkeen aikana opettajat 
työskentelevät omilla kouluillaan hankkeen parissa levittäen tietoa hankkeen etene-
misestä. Hankkeen merkeissä on myös säännöllisin ajoin yhteisiä tapaamisia ja 
koulutuksia, joihin hankkeessa työskentelevät opettajat osallistuvat. Hankkeessa 
kehitetään käytännön työkaluja, joilla koulun toimintaympäristössä olevaa monikieli-
syyttä ja monikulttuurisuutta voidaan tuoda näkyväksi sekä hyödyntää perus-
opetuksessa ja sen kielikasvatuksessa. Hanke on kaksivuotinen ja kestää vuoden 
2014 loppuun saakka.  
 
Meillä itsellämme on vahva kiinnostus tutkielmamme aihetta kohtaan, sillä olemme 
valmistumassa niin luokanopettajiksi kuin ruotsin ja englannin kielenopettajiksi ja 
meillä molemmilla on vahva halu kehittää kieltenopetusta ja kielikasvatusta eteenpäin 
yhä monipuolisempaan suuntaan. Näemme, että monikielisyyden ja monikult-
tuurisuuden hyödyntäminen perusopetuksen kielikasvatuksessa monipuolistaa 
kieltenopetusta sekä tukee oppilaan kasvua osaksi monikielistä ja monikulttuurista 
maailmaa. Tutkielmaa tehdessämme perehdymme myös tarkemmin perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteluonnoksiin, mistä on tulevan työelämän kannalta paljon 
hyötyä. Olemme juuri siirtymässä työelämään, joten on hyvä tiedostaa tällä hetkellä 
kehitteillä olevan perusopetuksen opetussuunnitelman mahdolliset tavoitteet ja 
sisällöt jo ennen sen voimaan astumista syksyllä 2016.  
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2 MONIKIELISYYS JA MONIKULTTUURISUUS 
 
 
 
Tutkielmamme tarkoituksena on tarkastella, miten monikielisyyttä ja monikulttuuri-
suutta voidaan perusopetuksen kielikasvatuksessa hyödyntää. Tämän vuoksi on 
tärkeää ensin ymmärtää, mitä monikielisyydellä ja monikulttuurisuudella tarkoitetaan 
ja mitä asioita käsitteet pitävät sisällään. Tässä luvussa tarkastelemme ensin 
monikielisyyden käsitettä ja mitä se pitää sisällään. Lisäksi tarkastelemme monikult-
tuurisuutta ja sitä, miten käsitteet monikielisyys ja monikulttuurisuus ovat yhteydessä 
toisiinsa. Alaluvussa 2.3 tarkastelemme vielä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
kompetenssien eri tasoja. 
 
 
2.1 Mitä on yksilön monikielisyys? 
 
Monikielisyyteen liittyy kaksi käsitettä: multilingvaalisuus eli yhteisön monikielisyys ja 
plurilingvaalisuus eli yksilön monikielisyys. Suomessa yhteisön monikielisyydestä ja 
yksilön monikielisyydestä käytetään yleisesti kuitenkin vain yhtä käsitettä, joka on 
monikielisyys, kun taas esimerkiksi englannin kielessä yhteisön ja yksilön monikieli-
syydellä on omat terminsä, multilingualism ja plurilingualism. Kielten oppimisen, 
opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 23; CEFR 
2001, 4) määrittelee multilingvaalisuuden yhteisön monikielisyydeksi eli useiden 
kielien osaamiseksi ja yhteiseloksi tietyllä alueella tai yhteiskunnassa. Yhteisön 
monikielisyyteen päästää lisäämällä koulussa opiskeltavien kielten tarjontaa ja 
rohkaisemalla oppilaita valitsemaan useita vieraita kieliä tai rajoittamalla englannin 
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kielen valta-asemaa kansainvälisessä viestinnässä. Näin myös muut kielet pääsevät 
oikeuksiinsa, eivätkä jää englannin varjoon. (EVK 2012, 23; CEFR 2001, 4.) 
 
Plurilingvaalisuudessa eli yksilön monikielisyydessä painotetaan, että oppilaan koke-
mus laajenee kotikielestä koko yhteiskunnan kieleen ja siitä lopulta muiden kansojen 
kieliin, joita hän oppii koulussa tai koulun ulkopuolella.  Näin oppilas ymmärtää, että 
nämä eri kielet ja kulttuurit eivät varastoidu mielessä erilaisiin lokeroihin, vaan niistä 
muodostuu yksi yhtenäinen kielellinen viestintätaito. Ihminen pystyy eri tilanteissa 
helposti turvautumaan omaan viestintätaitoonsa ja kommunikoimaan erilaisten 
keskustelukumppaneiden kanssa. (EVK 2012, 23; CEFR 2001, 5; Coste, Moore & 
Zarate 2009, 17.) 
 
Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2012, 24; CEFR 2001, 5) mukaan yksilön 
monikielisyyden tavoitteena on kehittää mahdollisimman monipuolinen kielellinen 
repertoaari, jossa kaikkien kielten kieli- ja kommunikointitaidot ovat keskenään tasa-
arvoisessa asemassa. Natiivi kielenkäyttäjä ei ole yksilön monikielisyyden esikuvana. 
Päämääränä ei myöskään ole hallita yhtä, kahta tai useampaa kieltä, joista jokainen 
opitaan omana kokonaisuutenaan. (EVK 2012, 24; CEFR 2001, 5.) 
 
Boeckmann, Aalto, Abel, Atanasoska ja Lamb (2011, 23) painottavat ympäristön 
merkitystä yksilön monikielisyydessä. Ympäristössä, jossa monikielisyyttä arvoste-
taan, tuetaan samalla oppilaan itsetunnon kehittymistä: oppilas nauttii kielten 
käyttämisestä ja on tietoinen siitä, mikä auttaa vahvan ja positiivisen identiteetin 
kehittymisessä. Ympäristö tukee oppijan autonomista toimintaa kielten oppimisessa, 
jolloin oppilas itse ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. (Boeckmann, Aalto, Abel, 
Atanasoska & Lamb 2011, 23.) 
 
Kaikkonen (2005, 57) painottaa, että kielet ymmärretään oppijan moninaisena 
pääomana. Kielten päällekkäinen, limittäinen, hajanainen ja virheellinenkin käyttö on 
hyväksyttävää ja arvokasta opiskeltaessa ymmärtämään vierautta sekä kehityttäessä 
vähitellen kulttuurienvälisiksi vieraan kielen taitajiksi. Identiteetin peruselementtinä 
myös jokaisen oppijan äidinkieli on vahvasti mukana oppimisprosessissa. Näin 
vieraat kielet rikastuttavat oppijan monikulttuuriseksi kehittyvää identiteettiä. (Kaikko-
nen 2005, 57.) 
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Hannele Dufva (2010, 23) tuo lisäksi esiin ajatuksen, että kaikki suomea äidinkiele-
nään puhuvat ovat jollain tavalla monikielisiä, sillä suomen kieli on alueellisten ja 
sosiaalisten murteiden joukko, johon kuuluu eri-ikäisille ja eri sukupuolta oleville 
ihmisille tyypillistä kielenkäyttöä. Lisäksi kieli on sekä puhetta että kirjoitusta ja 
vaihtelee puhujansa sekä käyttöyhteytensä mukaan. Tämän ajattelun mukaan 
ihmiset osaavat useita tilanteesta riippuvia tapoja käyttää kieltä. Esimerkiksi kouluun 
mennessä oppilaat oppivat uuden tavan käyttää kieltä: oman puhutun alueellisen ja 
sosiaalisen murteen rinnalle nousee kirjoitettu yleiskieli. (Dufva 2010, 23.) 
 
 
Yksilön monikielisyys käytännössä  
 
Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2012, 24; CEFR 2001, 5) määrittelemä yksilön 
monikielisyys ilmenee käytännössä kielenkäyttötaitoina, esimerkiksi keskustelu-
kumppanit voivat vaihtaa kieltä kesken keskustelun ja käyttää hyväkseen taitoaan 
sekä ymmärtää keskustelukumppania että ilmaista itseään toisella kielellä. Kielen-
käyttäjän on myös mahdollista turvautua monen kielen taitoonsa selvittäessään 
hänelle entuudestaan tuntemattoman kielen piirteitä. Silloin hän tunnistaa vieraasta 
kielestä kansainvälisiä sanoja, jotka esiintyvät uudessa, tuntemattomassa hahmossa. 
(EVK 2012, 24; CEFR 2001, 5.) 
 
Kielitaidollisesti kehittyneemmät voivat käyttää kielitaitoaan auttamaan kommunikoin-
nissa niitä, joilta kielitaito puuttuu kokonaan. Eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 
24; CEFR 2001, 5) korostaa, että kehittyneempi kielenkäyttäjä voi toimia kielellisenä 
välittäjänä kahden henkilön välillä, joilta yhteinen kieli puuttuu. Jos kielellinen välittäjä 
puuttuu, voivat kommunikoijat siitä huolimatta päästä jonkinasteiseen viestintään 
käyttämällä muita kommunikoinnin välineitä. He voivat kokeilla kielien ja murteiden 
erilaisia ilmaisumuotoja ja käyttää hyväkseen nonverbaalisia taitojaan, kuten ilmeh-
dintää, elehdintää ja kasvonilmeitä. He voivat myös yksinkertaistaa olennaisesti 
kielenkäyttöään. (EVK 2012, 24; CEFR 2001, 5.) 
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2.2 Mitä on yksilön monikulttuurisuus? 
 
Yksilön monikielisyys on osa suurempaa kokonaisuutta, yksilön monikulttuurisuutta 
eli plurikulttuurisuutta. Kieli ei ole vain kulttuurin olennainen osa, vaan myös työkalu, 
jonka avulla päästään käsiksi kulttuurien ilmenemismuotoihin. Kulttuurit yksilön 
monikulttuurisuudessa eivät sijaitse oppijan mielessä erilaisissa lokeroissa, kuten 
eivät kieletkään yksilön monikielisyydessä, vaan niitä vertaillaan, asetetaan vastak-
kain ja ne toimivat aktiivisesti vuorovaikutuksessa keskenään. Näin syntyy oppijan 
laajempi yhtenäinen kulttuuritietoisuus, jonka osana on yksilön monikielisyys. (EVK 
2012, 25; CEFR 2001, 6.) Bernaus, Andrade, Kervran, Murkowska ja Sáez (2007, 
12) toteavat, että monikielisyys ja monikulttuurisuus ovat persoonallisia piirteitä, jotka 
esiintyvät vuorovaikutustilanteissa. Bernaus ym. (2007, 12) mukaan laajempi ja 
yhtenäinen kielitaito ja kulttuuritietoisuus mahdollistavat sen, että kieliä ja kulttuuritun-
temusta käytetään eri tavalla eri tilanteissa kunkin tilanteen vaatimalla tavalla.  
 
 
Kulttuurienvälinen tietoisuus 
 
Osana yksilön monikulttuurisuutta on eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2012, 149; 
CEFR 2001, 103) mukaan myös kulttuurienvälisen tietoisuuden kasvaminen. Se 
syntyy kielenkäyttäjän tai -oppijan oman kulttuurin ja kohdekielen puhujien kulttuurin 
välisen suhteen (erot ja samankaltaisuudet) tuntemuksesta, sen tiedostamisesta ja 
ymmärtämisestä. Lisäksi kulttuurienvälinen tietoisuus sisältää tietoisuuden molempi-
en kulttuurien alueellisesta ja sosiaalisesta vaihtelusta. Monipuolisuutta 
kulttuurienväliseen tietoisuuteen tuo se, että on olemassa monipuolisempi kulttuurien 
kirjo kuin, mitä oman äidinkielen ja opiskeltavien kielten kulttuurit tarjoavat. Tämä 
auttaa oppijaa sijoittamaan oppimansa kulttuurit laajempaan kulttuurien kokonaisuu-
teen. Kulttuurienväliseen tietoisuuteen kuuluu lisäksi taito ymmärtää, millaisina 
erilaiset kulttuurit näyttäytyvät toisten kulttuurien näkökulmasta – muut kulttuurit 
nähdään usein erilaisina stereotypioina. (EVK 2012, 149; CEFR 2001, 103.) Boeck-
mann, Aalto, Abel, Atanasoska ja Lamb (2011, 23) ovat tuoneet esille, että 
kulttuurien välisessä tietoisuudessa on tärkeää kehittää kriittistä ajattelutapaa, jolloin 
oppilaat pystyvät torjumaan luonnostaan rasistista kieltä ja myös haastamaan 
rasismin kokonaisuudessaan. 
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Eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 150; CEFR 2001, 104) määrittelee taitavan 
kielenkäyttäjän kulttuurienväliseen tietoisuuteen kuuluvaksi seuraavat taidot ja 
tietotaidot: 
 
- Kyky suhteuttaa toisiinsa oma kulttuuri ja vieras kulttuuri. 
- Kulttuurinen herkkyys ja kyky tunnistaa ja käyttää erilaisia strategioita solmit-
taessa yhteyksiä toisen kulttuurien edustajiin. 
- Kyky toimia välittäjänä oman ja vieraan kulttuurin välillä ja ratkoa tehokkaasti 
kulttuurien välisiä väärinkäsityksiä ja ristiriitatilanteita. 
- Kyky torjua stereotypioita.  
 
Myös nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPS 2004, 140) tuo 
esille oppilaan kulttuuritaidot osana vieraiden kielten oppimista. Esimerkiksi kuuden-
nen luokan päättyessä hyvään vieraan kielen osaamiseen kuuluu se, että oppilas 
tuntee sekä oman että kohdekielensä kulttuurin keskeisimpiä sisältöjä, yhtäläisyyksiä 
ja eroja. Oppilas pystyy myös vuorovaikutukseen kohdekielen puhujan kanssa 
yksinkertaisissa arkipäivän tilanteissa. (OPS 2004, 140.) Sen sijaan perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2004) ei painota stereotypioiden tiedostamista 
eikä esimerkiksi kykyä selvittää kulttuurien välisiä väärinkäsityksiä ja ristiriitatilanteita. 
 
 
2.3 Monikielisen ja monikulttuurisen kompetenssin eri tasot 
 
Kielenkäyttäjän monikielisellä ja monikulttuurisella kompetenssilla eurooppalainen 
viitekehys (EVK 2012, 230; CEFR 2001) sekä Coste, Moore ja Zarate (2009, 11) 
tarkoittavat yksilön kykyä käyttää kieliä viestintätarkoituksiin ja osallistua kulttuurien 
väliseen vuorovaikutukseen. Sosiaalisena toimijana henkilöllä on tällöin useiden 
kielten eritasoinen käyttötaito ja ymmärrystä useista kulttuureista. Tätä taitoa ei 
nähdä erillisten kieli- ja kulttuurikompetenssien päällekkäisyytenä tai rinnakkaisuute-
na, vaan enemmänkin monitahoisena, eri osista koostuvana yhdyskompetenssina, 
johon kielenkäyttäjä voi turvautua kielenkäyttötilanteissa. (EVK 2012, 230; CEFR 
2001; Coste, Moore & Zarate 2009, 11.) Kielellistä ja kulttuurista monimuotoisuutta 
hyödyntävä lähestymistapa (FREPA 2012, 8) esittää, miten kompetensseja voidaan 
kouluympäristössä kehittää. Monikielinen ja monikulttuurinen kompetenssi voi syntyä 
  
8 
vain sellaisessa luokkahuoneessa, jossa eri kielet ja kulttuurit ovat esillä ja vuorovai-
kutuksessa keskenään, ja jossa niitä myös hyödynnetään (FREPA 2012, 8).  
 
Kielenkäyttäjän monikielisestä ja monikulttuurisesta yhdyskompetenssista puhuttaes-
sa painotetaan eurooppalaisessa viitekehyksessä (EVK 2012, 230; CEFR 2001) 
kahta asiaa. Kielikasvatuksessa pyritään irtautumaan perinteisestä oletuksesta, että 
äidinkieli ja opiskeltava kieli ovat olemassa erillisinä tasavertaisina kompetenssei-
naan. Lisäksi tuodaan esille näkemys, jonka mukaan yksilöllä ei ole useita itsenäisiä, 
erillisiä viestintätaitoja sen mukaan, mitä kieliä hän osaa, vaan ennemminkin moni-
kielinen ja monikulttuurinen kompetenssi, joka sisältää jokaisen hänen osaamansa 
kielen ja siihen liittyvän kulttuurin. (EVK 2012, 230; CEFR 2001.)  
 
 
Kielenkäyttäjän kompetenssit muokkaavat toisiaan 
 
Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2012, 73; CEFR 2001) mukaan toisen tai 
vieraan kielen ja kulttuurin oppija ei lakkaa olemasta oman äidinkielensä ja kulttuu-
rinsa asiantuntija, eikä hänen uusi kielitaitonsa ole erillään valmiiksi hankitusta 
äidinkielentaidosta. Oppija ei omaksu kahta erillistä, toisiinsa liittymätöntä toiminta- ja 
kommunikointitapaa, vaan hänestä tulee monikielinen yksilö. Hän kehittää kulttuu-
rienvälistä toimintakykyään, yksilön monikielisyyttään, eli kykyä toimia eri 
kulttuureissa. Yhden kielen kielellinen ja kulttuurinen käyttötaito muokkaavat toisen-
kin kielen vastaavia kompetensseja, ja näin molemmat rikastuttavat oppijan 
kulttuurienvälistä tietoisuutta, taitoja ja taitotietoa. Nämä kaikki auttavat oppijaa 
kehittymään myös sisäisesti rikkaammaksi ja monisyisemmäksi persoonaksi, 
edistävät hänen kykyään oppia uusia kieliä ja avaavat hänen mielensä uusille 
kulttuurikokemuksille. (EVK 2012, 73; CEFR 2001.) 
 
 
Epätasainen ja muuttuva kompetenssi 
 
Eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 185; CEFR 2001, 133) sekä Coste, Moore ja 
Zarate (2009, 11) korostavat, että kielenoppijan monikielinen ja monikulttuurinen 
kompetenssi on usein epätasainen yhdellä tai useammalla tavalla. Jossain kielissä 
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saavutetaan parempi taso kun toisissa, ja taitoprofiilit eroavat eri kielien välillä. 
Esimerkiksi toisissa kielissä suullinen taito on parempi kuin kirjallinen, tai päinvastoin. 
Myöskään kielenoppijan monikielinen ja monikulttuurinen profiili eivät ole tasapainos-
sa keskenään. Esimerkiksi yksilö voi tuntea hyvin tietyn yhteisön kulttuuria, mutta 
kyseisen yhteisön kielen osaaminen on heikkoa, tai päinvastoin. (EVK 2012, 185; 
CEFR 2001, 133; Coste, Moore & Zarate 2009, 11.) 
 
Tällaiset epätasaisuudet ovat täysin normaaleja ja ne ilmenevät myös kielenkäyttäjän 
monikielisyys- ja monikulttuurisuuskompetenssien muuttuvuudessa. Ihmisen kielelli-
nen ja kulttuurinen elämäkerta muuttuu hänen ammattinsa, perhetaustansa, 
matkakokemustensa, lukukokemustensa ja harrastustensa vuoksi. Myös hänen 
monikielisyytensä ja monikulttuurisuutensa epätasapainoisuudet muuttuvat ja hänen 
kokemuksensa kulttuurien monimuotoisuudesta saavat enemmän sävyjä. Useimmis-
sa tapauksissa tämä auttaa oppijaa tiedostamaan paremmin oman identiteettinsä 
kielenkäyttäjänä. (EVK 2012, 185; CEFR 2001, 133; Coste, Moore & Zarate 2009, 
13) Hannele Dufva (2010, 25) huomauttaa, että kielenkäyttäjän osaamat kielet 
vaikuttavat toisiinsa myös erilaisten siirtovaikutusprosessien kautta – ensiksi opittu 
kieli vaikuttaa myöhemmin opittuihin ja toisinpäin. 
 
 
Kielestä toiseen siirtymisen salliva eriytynyt kompetenssi 
 
Kielenkäyttäjän monikieliselle ja monikulttuuriselle kompetenssille on myös ominais-
ta, että se ei muodostu vain yksikielisestä kompetenssista vaan voi sisältää mitä 
vaihtelevimpia yhdistelmiä erilaisista kompetensseista. Viestin aikana on esimerkiksi 
mahdollista vaihtaa kieltä, toisin sanoen ilmaista itseään useammalla kielellä. 
Tällainen moniulotteinen kielivaranto antaa mahdollisuuden valita erilaisia tehtävän 
suorittamistapoja niin, että turvaudutaan erilaisiin kielellisiin sekamuotoihin ja kielen 
vaihtamiseen. (EVK 2012, 186; CEFR 2001, 133; Coste, Moore & Zarate 2009, 19. ) 
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Osittainen kompetenssi 
 
Monikielisessä ja monikulttuurisessa kompetenssissa eurooppalainen viitekehys 
(EVK 2012, 187; CEFR 2001, 135) sekä Coste, Moore ja Zarate (2009, 12) painotta-
vat myös osittaisen kompetenssin tärkeyttä. Osittainen kompetenssi voi painottua 
esimerkiksi kuullun tai luetun ymmärtämiseen tai koskea tiettyjä elämänalueita ja 
tehtäviä, joissa kielenkäyttäjä pärjää tietyllä kielellä. Tällä ei tarkoiteta sitä, että 
tyydyttäisiin jostain syystä suppeaan tai vajavaiseen kielen hallintaan. Sen sijaan 
osittainen kielitaito nähdään kielenoppijan monikielistä kompetenssia laajentavana 
osana, vaikka se tietyllä hetkellä onkin vielä vajavainen. Lisäksi on tärkeä huomioida, 
että osittainen kompetenssi on monisäikeinen laajemman kompetenssin osa, mutta 
samalla joissakin kielenkäyttötilanteissa täysin toimiva, käyttökelpoinen kompetenssi. 
(EVK 2012, 187; CEFR 2001, 135; Coste, Moore & Zarate 2009, 12.) Osittainen 
kompetenssi voi esimerkiksi ilmetä kielenkäyttäjän taitona toimia ravintolassa 
vieraalla kielellä: yksilö osaa tilata ruuan vieraalla kielellä, vaikka muissa tilanteissa 
hän ei kyseistä kieltä kykenisi käyttämään.   
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3 PERUSKOULUN OPETTAJAN ROOLI OPPILAIDEN MONI-
KIELISYYDEN KEHITTYMISESSÄ 
 
 
 
Tässä luvussa esittelemme kirjallisuuden pohjalta viisi esimerkkiä erilaisista perus-
koulun opettajan mahdollisuuksista olla mukana oppilaiden monikielisyyden 
kehittymisessä. Esittelemämme keinot eivät sulje toisiaan pois, vaan opettaja voi 
hyödyntää niitä yhdessä tai erikseen. Koimme tärkeäksi nostaa esille opettajan roolin 
oppilaan monikielisyyden kehittymisessä, sillä tutkielmassamme tarkastelemme 
käytäntöjä, joilla monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan perusopetuksen 
kielikasvatuksessa hyödyntää. Lisäksi käytännöt ovat nimenomaan sellaisia, joita 
opettajat voivat käyttää työssään. Tässä luvussa tarkoituksena on nostaa esille jo 
aiemmin kehitettyjä keinoja, joilla opettaja voi olla mukana oppilaan monikielisyyden 
kehittymisessä. Nämä viisi esimerkkiä mahdollisuuksista ovat opetussuunnitelman 
kehittämistyö, oppilaan kielitaidon arviointi, Eurooppalaisen kielisalkun käyttö, 
kulttuurienvälisen kohtaamisen ohjaaja sekä Content and Language Integrated 
Learning -opetusmetodin hyödyntäminen (ks. kuvio 1). 
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KUVIO 1. Viisi esimerkkiä opettajan mahdollisista keinoista oppilaan monikielisyy-
den kehittymisen tukemiseen.  
 
 
3.1 Opetussuunnitelman kehittämistyö 
 
Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys 
(EVK 2012, 231; CEFR 2001) esittää valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan kolmea 
periaatetta, joita luokanopettaja voi olla edistämässä opetussuunnitelmatyöryhmäs-
sä: 
 
1) Sopusointuperiaate: Opetussuunnitelmakeskustelun pitäisi olla sopusoinnussa 
kielenkäyttäjän ja kielellistä monimuotoisuutta edistämään pyrkivän yleisen ta-
voitteen kanssa. Tämä tarkoittaa sitä, että jokaisen kielen opettamista ja 
opiskelua tulisi tarkastella myös osana koulutusjärjestelmän koko kielitarjontaa 
ja siinä pitäisi ottaa myös huomioon reitit, joita oppijat pitkällä aikavälillä valit-
sevat kehittääkseen itselleen monipuolisen kielitaidon. 
 
2) Yhteistyöperiaate: Sopusointuperiaatteen tavoitteet – ennen kaikkea koulujär-
jestelmässä – ovat mahdollisia vain, jos kiinnitetään huomiota myös 
koulujärjestelmän kustannustehokkuuteen. Näin vältetään turhaa toistoa, luo-
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daan säästömahdollisuuksia järjestelmien yhteisvaikutuksen avulla ja ediste-
tään sellaista taitojen siirtovaikutusta, jonka kieliohjelman monipuolisuus tekee 
mahdolliseksi. Esimerkiksi jos oppilas aloittaa monta vierasta kieltä samaan 
aikaan, ei jokaisen kielen tavoitteiden ja etenemistapojen tarvitse olla saman-
laisia. Opintojen ei siis tarvitse aina tähdätä samojen viestintätarpeiden 
saavuttamiseen, eikä opiskelustrategioiden opettelua tarvitse aloittaa alusta. 
 
3) Kielikasvatusperiaate: Opiskeltavia kieliä ei pitäisi ajatella erillisinä kokonai-
suuksina, vaan mieluummin pohtia kielten merkitystä yleiselle 
kielikasvatukselle. Kielelliset tiedot ja taidot yhdessä oppimiskyvyn kanssa ei-
vät ole tärkeitä vain jossakin tietyssä kielessä, vaan niiden vaikutus ulottuu 
kaikkiin kieliin. Lisäksi tiedoilla ja taidoilla on kaikkia kieliä koskeva siirtovaiku-
tus. 
 
Myös Boeckmann, Aalto, Abel, Atanasoska ja Lamb (2011, 23) ovat esitelleet 
monikielisyyden tavoitteita ja arvoja, joita opetussuunnitelman kehittämisessä 
voidaan huomioida. Ensinnäkin monikielisyyden kehittäminen pitäisi huomioida 
kaikessa oppimisessa ja kaikissa oppiaineissa. Boeckmann ym. ovat maininneet 
samoja asioita, mitä Eurooppalainen viitekehys on sisällyttänyt kielikasvatusperiaat-
teeseen, eli esimerkiksi kaikki opittu kielistä ja kulttuureista on merkityksellistä 
yleisessä kielikasvatuksessa riippumatta tietojen ja taitojen tasosta. (Boeckmann, 
Aalto, Abel, Atanasoska & Lamb 2011, 23.) 
 
Eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 238; CEFR 2001) painottaa, että vaikka 
koulussa tehtävät harjoitteet ja tehtävät perustuvat opetussuunnitelmaan, olisi 
opetussuunnitelmassa huomioitava, että kielenoppijan monikielinen ja monikulttuuri-
nen kompetenssi alkaa kehittyä jo ennen koulun alkamista ja kehittyy edelleen sen 
ulkopuolella samalla tavalla kuin se kehittyy koulussa. Monikielisyyden ja monikult-
tuurisuuden kehittyminen voi tapahtua perheessä kokemalla ja oppimalla tai 
tiedotusvälineitä lukemalla. Siihen vaikuttavat myös historian tai eri sukupolvien 
väliset kontaktit, matkustaminen, ja ulkomailla toiminen. Myös siirtolaisuuden kautta 
tai kuulumalla monikieliseen ja monikulttuuriseen yhteisöön voi kehittää monikielistä 
ja monikulttuurista kompetenssia. Kouluissa tätä ei oteta riittävästi huomioon. 
Kouluissa tulisi ohjata oppijoita tiedostamaan ja tuntemaan paremmin kielelliset 
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tietonsa ja taitonsa sekä luottamaan niihin. Oppilaiden tulisi luottaa myös omiin 
kykyihinsä sekä koulun ja sen lähiympäristön tarjoamiin mahdollisuuksiin käyttää 
vieraita kieliä. Näin kielenkäyttäjät voivat laajentaa ja parantaa monikielisiä ja 
monikulttuurisia taitojaan ja käyttää niitä taidokkaasti jollakin tietyllä elämänalueella. 
(EVK 2012, 238; CEFR 2001.) 
 
 
3.2 Oppilaan kielitaidon arviointi 
 
Hannele Dufvan (2010, 29) mukaan edelleen useimmat opetuksen, arvioinnin ja 
testaamisen käytänteet pohjaavat yksikielisyysnäkökulmaan. Tavoitteeksi asetetaan 
kohdekielen normitettu yleiskieli ja usein myös sen kirjallinen muoto ja/tai syntyperäi-
nen kielenkäyttö. Opettajan huomio kohdistuu kielitaidon arvioinnissa usein oppijan 
kielenkäytössä ilmeneviin ”poikkeamiin”, ”virheisiin” ja ”puutteisiin”. Arvioinnin keinot 
tulevat myös usein korostaneeksi kirjallisia ja ns. akateemisia kielitaitoja – tässäkin 
suhteessa kielitaito rinnastuu kirjoitetun yleiskielen hallintaan. Suullisen kielitaidon ja 
esimerkiksi erilaisten pragmaattisten taitojen hallintaan on niukemmin välineitä, ja 
nämä taidot jäävät usein myös varjoon. Monikielisyydessä ideana on painottaa niitä 
asioita, joita kielenkäyttäjä jo osaa eikä tuoda esille asioita, joissa oppijalla on 
puutteita. (Dufva 2010, 29.) Hyviä arvioinnin kriteerejä ovat eurooppalaisen viiteke-
hyksen (EVK 2012; CEFR 2001, 26–27) taitotasoasteikot, joissa kielenkäyttötaidot on 
jaettu ymmärtämiseen, puhumiseen ja kirjoittamiseen. Näiden taitotasoasteikoiden 
perusteella oppilas voi myös arvioida omaa oppimistaan itse ja verrata sitä opettajan 
tekemään arvioon.  
 
Vaikka Huhta ja Hilden (2013, 164–167) esittelevät monia niin suullisia ja kirjallisia 
arviointimenetelmiä, jotka ovat käytössä Suomessa ja ympäri maailmaa, ei niistä 
löydy erityistä tukea monikielisyyden kehittymiseen. He kuitenkin mainitsevat arvioin-
nin yhteydessä eurooppalaisen kielisalkun, josta heidän mielestään voisi olla hyötyä 
oppilaan kielitaidon arvioinnissa. 
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3.3 Eurooppalaisen kielisalkun käyttö 
 
Eurooppalainen kielisalkku perustuu eurooppalaisen viitekehykseen ja se on euroop-
palaisten yhteinen työkalu (ks. ELP 2011). Kohosen (2005, 7, 20) mukaan 
kielisalkkuun oppilas voi koota ja täydentää materiaalia ja aineistoa osaamisestaan 
vieraissa kielissä. Kielisalkun tehtävä on tukea ja opastaa oppilasta kielenoppimis-
prosessissa sekä raportoida ja todentaa oppilaan omaa osaamista. (Kohonen 2005, 
7, 20.)  
 
Salo (2007) tuo esille, että kielisalkun voi sanoa perustuvan myös valtakunnallisiin 
kielten opetussuunnitelmaperusteiden tavoitteisiin, joissa näkyy varsin selvästi 
eurooppalaisen viitekehyksen vaikutus. Salo, Kalaja, Kara ja Kähkönen (2012, 36) 
toteavat, että kielisalkku auttaa kielenkäyttäjää kehittämään vieraiden kielten opiske-
lua ja lisäksi se tukee myös kielenopettajan opetus- ja ohjaustyötä tuomalla siihen 
konkreettisia käsitteitä, työtapoja ja välineitä, joiden tuella kielenkäyttäjät voivat 
osoittaa viestinnällisiä taitojaan itselleen merkityksellisellä tavalla. 
 
Salo, Kalaja, Kara ja Kähkönen (2012, 36) selittävät, että kielisalkku koostuu kolmes-
ta osasta: kielipassista, kielenoppimiskertomuksesta ja työkansiosta.  yökansioon 
oppilas kokoaa kieliopinnoissa tekemiään töitä, esimerkiksi piirroksia, ääni- ja 
kuvatallenteita tai postereita, kun taas kielipassiin oppilas kirjaa kaikissa osaamis-
saan kielissä oman taitotasonsa kielitaidon eri osa-alueilla. (Salo, Kalaja, Kara ja 
Kähkönen 2012, 36.) Kielenoppimiskertomuksessa oppilas havaitsee, miten hän 
edistyy oppiessaan eri kieliä. Tavoitteena on saada oppilas huomaamaan, mitä 
yhteyksiä hänellä on muihin maihin ja muista kulttuureista tuleviin ihmisiin. (Kielisalk-
ku 2013.) 
 
Salo, Kalaja, Kara ja Kähkösen (2012, 38) mukaan eurooppalaista kielisalkkua on jo 
vuosien ajan pyritty tuomaan osaksi suomalaista perusopetuksen kielikasvatusta 
oppilaan kokonaisvaltaiseen tukemiseen. Myös Kantelinen ja Pollari (2011) sekä 
Perho ja Raijas (2011) ovat nostaneet saman asian esille. Maaliskuussa 2013 
Opetushallitus (Kielisalkku 2013) julkaisi Suomen perusopetukseen räätälöidyn 
version kielisalkusta, jossa työskentelyohjeet on jaettu kolmelle eri vuositasolle: 
luokat 1-3, luokat 4-6 ja luokat 7-9. 
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Kohosen (2005, 14) mukaan kielisalkku tukee monikielisen ja monikulttuurisen 
kompetenssin kehittymistä ohjaamalla oppilasta kirjaamaan kaikkien osaamiensa 
kielten taitojaan riippumatta siitä, missä ja millä tavoin hän on ne hankkinut. Se ohjaa 
oppilasta myös pohtimaan eri kielten oppimiseen liittyviä kulttuurienvälisen kohtaami-
sen kokemuksiaan ja näin tiedostamaan omaa kulttuurista identiteettiään ja 
kulttuurien erilaisuutta. (Kohonen 2005, 14.) Littlen (2012, 3-6) mukaan, kielisalkun 
päätavoitteena on oppilaan itseohjautuvuus, monikielisyys ja monikulttuurisuus.  
 
Eri kielten taitojen itsearviointi eurooppalaisen viitekehyksen taitotasokuvaimien 
avulla auttaa kielenkäyttäjää näkemään viestintätaidoissaan erilaisia osaamisen 
piirteitä ja vahvuuksia eri kielissä sekä tunnistamaan niissä myös kehittämisen 
kohteita. Kieli- ja kulttuurikokemusten pohtiminen lisää hänen itsetuntemustaan 
kielenkäyttäjänä ja auttaa häntä laatimaan itselleen tavoitteellisia työsuunnitelmia 
taitojen kehittämiseksi. (EVK 2012, 14; CEFR 2001, 26.)  
 
Salo, Kalaja, Kara ja Kähkösen (2012, 39) lisäävät, että kielisalkku esittää oppilaan 
moniulotteisena kielenkäyttäjänä, joka pohtii ja raportoi taitojensa edistymistä 
pitkäjänteisesti. Kielisalkkutyöskentelyn avulla hän oppii myös itse kehittämään 
kielellisiä taitojaan ja arvioimaan niitä kriteeripohjaisesti eurooppalaisessa viitekehyk-
sessä esitetyn kuusitasoisen taitotasoasteikon avulla. Nämä taitotasokuvaukset on 
esitetty kielipassissa ja niitä on täsmennetty tarkistuslistoissa erilaisiin viestintätilan-
teisiin ja tehtäviin. (Salo, Kalaja, Kara ja Kähkösen 2012, 39.) 
 
Kaikkosen (2005, 57) mukaan kielisalkun työstäminen johtaa parhaimmillaan varsin 
konkreettisiin itsearviointeihin siitä, miten oppilas katsoo jo osaavansa käyttää 
vieraita kieliä ja miten hän ymmärtää vieraasta kulttuurista tulevan ihmisen käyttäy-
tymistä suhteessa omaansa. Hän oppii pohtimaan, miten hän tarvittaessa osoittaa 
osaamisensa itselleen ja toisille. Se auttaa häntä kehittämään itselleen sopivia 
strategioita kohdata tulevaisuudessa vieraita asioita ja opiskella vieraita kieliä. 
(Kaikkonen 2005, 57.) 
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3.4 Kulttuurienvälisen kohtaamisen ohjaaja 
 
Kaikkonen (2005, 55) toteaa, että kulttuurienvälisessä kohtaamisessa on kyse 
oppilaiden sosialisaatioprosessin kehittämisestä. Laajentuvan sosialisaation seura-
uksena kielenoppija kasvaa kohti kansainvälisyyttä ja oppii elämään kansainväliseksi 
muuttuneessa kohtaamisen maailmassa, jossa monikielisyys ja usean kielen käyttö 
ovat arkipäivää. Opettaja on tärkeässä roolissa johdatellessaan vieraan kielen 
oppijoita kulttuurienväliseen kohtaamiseen. (Kaikkonen 2005, 55.)  
 
Byram, Barrett, Ipgrave, Jackson ja Méndez-García (2009, 23–25) kirjoittavat Council 
of Europen julkaisussa Autobiography of Intercultural Encounters, että oppilaan tulisi 
hallita kulttuurien välisen kohtaamisen taitoja, jotta kulttuurien välinen vuorovaikutus 
olisi mahdollista. Ensinnäkin vierautta pitäisi kunnioittaa: uteliaisuus, avoimuus ja 
valmius oman kulttuurin kyseenalaistamiseen sekä muihin kulttuureihin uskominen 
ovat tärkeitä. Toiseksi oppilaan tulisi hyväksyä ihmiset sellaisina kuin he ovat. Lisäksi 
kulttuurien välisen kohtaamisen taitoihin kuuluvat empaattisuus, kyky asettua toisen 
asemaan ja erilaisten kommunikaatiotapojen tunnistaminen. Taitoihin kuuluu myös 
kyky hyödyntää eri kulttuureista opittua tietoa: oppilas osaa mukauttaa omaa toimin-
taansa keskustelukumppanin taustaan eli huomioida kulttuuriset erot. Oppilas 
kykenee myös toimimaan yksin tai yhdessä tietyn yhteisen tavoitteen saavuttamisek-
si. (Byram, Barrett, Ipgrave, Jackson & Méndez-García 2009, 23–25.) Opettaja voi 
tukea oppilaita saavuttamaan kulttuurien välisen kohtaamisen taidot. 
 
Kaikkonen (2005, 55) painottaa, että opettaja voi tarjota ohjatun kohtaamisen 
mahdollisuuksia. Hän voi kutsua luokkaan vieraan kulttuurin edustajia ja samalla 
vieraan kielen puhujia. Hän voi sisällyttää nämä vierailut olennaisina opetussuunni-
telman osina normaaliin arkityöskentelyyn ja samalla sopia vierailijoiden kanssa 
heidän ja opettajan roolista kohtaamistilanteissa. Opettaja pyrkii kohtaamaan 
oppilaansa kielellisesti aidolla tavalla: ymmärtäen, milloin on järkevää käyttää 
vierasta kieltä ja milloin oppilaiden äidinkieltä. Pyrkimyksenä on tietoinen kohdekielen 
käytön maksimointi, sillä vajavaisellakin kielentaidolla toteutunut vieraskielinen 
vuorovaikutus lisää oppilaiden rohkeutta aitoon kielenkäyttöön. (Kaikkonen 2005, 
55.) 
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Opettaja voi järjestää oppilailleen mahdollisuuksia kohdata vieraan kulttuurin oppilai-
ta sekä virtuaalisesti että kasvokkain. Opettaja on yleensä käynnistävä taho 
kansainvälisissä projekteissa tai sähköpostikirjeenvaihdossa, joiden tavoitteena on 
opetussuunnitelman mukainen kulttuurienvälinen oppiminen. (Kaikkonen 2005, 55.) 
 
Kaikkosen (2005, 56) mukaan opettajalla on myös tärkeä rooli kulttuurienvälisen 
oppimisen prosessin käynnistäjänä ja ohjaajana. Kulttuurienvälisen oppimisen 
edellytyksenä on oppilaiden herkistyminen. Vieras kieli ja kulttuuri vaativat oppilailta 
kykyä herkistyä vieraudelle ja omalle käyttäytymiselle. Herkkyyttä voidaan harjoitella 
herkistämisharjoituksilla (esimerkiksi teksti, video, musiikki, keskustelu), mutta se on 
prosessi, joka kulkee läpi koko kouluajan vieraan kielen oppimisen. Vieraudelle 
herkistyminen on elinikäistä oppimista. (Kaikkonen 2005, 56.) 
 
 
3.5 Content and Language Integrated Learning -opetusmetodin hyödyn-
täminen 
 
Marsh, Ensser ja Sygmund (1999, 9); Ruiz de Zarobe ja Catalan (2009, xi); Dalton-
Puffer, Nikula ja Smit (2010, 1) esittelevät käsitteen Content and Language Integra-
ted Learning, joka on kansainvälinen termi opetusmetodista, jolla oppilaat oppivat 
muita oppiaineita kuin kieliä vieraalla kielellä.  ulkunen      ,      käyttää     -
opetuksesta suomenkielistä termiä sisältöpainotteinen opetus. Crandall ja Tucker 
tiivistävät sisältöpainotteisen opetuksen tavoitteiksi kielen ja oppiaineen kehittämisen 
lisäksi myös oppilaan ajattelu- ja opiskelutaitojen kehittämisen (Julkunen 2002, 106). 
CLIL-opetuksessa tavoitteena on siis oppia kasvatuksellisia tavoitteita yhdistämällä 
muut oppiaineet kuin kielet ja kielen opetus toisiinsa. Se sisältää monia oppimiskon-
teksteja, joissa kielellä on erityinen rooli opittaessa erityisiä sisältöjä tai aineita. 
Monikielisessä CLIL-luokkahuoneessa vähintään 25 prosenttia kaikesta kommuni-
koinnista tapahtuu vieraalla kielellä. (Marsh ym. 1999, 12; Julkunen 2002; 106; 
Dalton-Puffer ym. 2010, 1) Marsh ym. (1999, 16–17) ja Dalton-Puffer ym. (2010, 1-2) 
mukaan opettajana voi toimia joko luokanopettaja tai vieraankielen opettaja, mutta 
yleensä CLIL-opetusta toteuttavilla opettajilla on kaksoispätevyys opetettavista 
aineista ja vieraasta kielestä. CLIL-opetusta voidaan varioida oppiaineiden sisällä. 
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Joko vain pieni osa opetuksesta järjestetään käyttäen CLIL-opetusta tai vaihtoehtoi-
sesti suurin osa tunneista pidetään CLIL-opetuksella. Myös tietty jakso voidaan 
järjestää CLIL-opetuksella. (Marsh ym. 1999, 16–17; Dalton-Puffer ym. 2010, 1-2) 
 
Marsh ym. (1999, 11–15) ja Dalton-Puffer ym. (2010, 1-2) näkevät, että monikielinen 
lähestymistapa opetukseen eli CLIL tarjoaa kontekstin, jossa opiskeltava aine 
voidaan opettaa vieraalla kielellä kielellisesti tehostetussa ympäristössä. CLIL tukee 
myös ajatusta, jonka mukaan jokaisen opettajan (riippumatta koulutusasteesta) tulisi 
huolehtia oppilaan kielellisestä kehityksestä. CLIL-opetus toimii erityisen hyvin 
peruskoulun vuosiluokilla 1-6, sillä tämän ikäisinä lapset oppivat uusia kieliä kohtalai-
sen helposti oikeaa metodia käyttäen. Suullisia taitoja kehittämällä lapsille luodaan 
hyvä pohja, jonka päälle CLIL-opetusta voidaan rakentaa ja luoda pohja heidän 
monikielisyytensä kehittymiselle. (Marsh ym. 1999, 11–15; Dalton-Puffer ym. 2010, 
1-2) 
 
Coyle, Holmes ja King (2009, 16) lisäävät, että CLIL-opetus motivoi oppilaita, sillä 
oppilaat pääsevät käyttämään kohdekieltä perinteisen kielioppikeskeisen opetuksen 
ulkopuolella. Lisäksi Coyle ym. (2009, 16) korostavat CLIL-opetuksen mahdollisuutta 
kehittää henkilökohtaista ja valtakunnallista kulttuurintuntemusta: oppilas tiedostaa 
omat kulttuuritaustansa, mikä myös vahvistaa oppilaan valtakunnallista identiteettiä 
eli roolia tietyn kulttuurisen yhteisön jäsenenä. 
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA -KYSYMYKSET 
 
 
 
Tutkielmamme on osa Opetushallituksen rahoittamaa Yksi maailma – monta kiel-
tä -hanketta (Kantelinen & Kajasto 2014, 16–17). Hanke on kansainvälistämishanke, 
jonka tavoitteena on koota, kehittää ja luoda hyviä käytäntöjä ja malleja, joilla 
perusopetuksessa edistetään ja tuetaan oppilaiden, opettajien ja kouluyhteisöjen 
kasvamista monikielisiksi ja kulttuurisesti moninaisiksi. Hankkeen tarkoituksena on 
lisätä koulun kieli- ja kulttuuritietoisuutta ja tuoda koulussa oleva monikielisyys 
ja -kulttuurisuus esille vahvuutena. Hankkeen tavoite on lisäksi innostaa oppilaita 
opiskelemaan kieliä monipuolisesti. Hanke etenee samanaikaisesti opetussuunnitel-
mien valmisteluvaiheen kanssa ja jatkuu vuoden 2014 loppuun asti.  
 
Tutkielmamme tavoitteena on tarkastella, miten koulussa ja sen lähiympäristössä 
olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. Tutkielmamme tutkimuskysymykset jakautuvat opettajien ja 
oppilaiden käsitysten tarkastelun mukaan seuraavasti: 
 
1) Miten opettajien käsitysten mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympäristössä 
olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta hyödyntää perusopetuksen kieli-
kasvatuksessa? 
 
2) Miten oppilaiden käsitysten mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympäristös-
sä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta hyödyntää perusopetuksen 
kielikasvatuksessa? 
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Tutkielmamme opettaja- ja oppilasaineistosta saatujen tuloksien perusteella koko-
amme käytäntöjä, joilla opettajat voivat hyödyntää monikielisyyttä ja 
monikulttuurisuutta perusopetuksen kielikasvatuksessa. Konkreettisten työkalujen 
avulla opettajat pääsevät jo nyt kehittämään opetustaan syksyllä 2016 voimaan 
tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman mukaiseksi. 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA MENETELMÄLLISET RATKAISUT 
 
 
 
Tässä luvussa esittelemme tutkielmamme tieteenfilosofiset lähtökohdat sekä tutki-
musprosessimme vaiheet. Perustelemme, miksi olemme valinneet kvalitatiivisen 
tutkimusotteen ja fenomenografisen lähestymistavan ja miten ne ovat määrittäneet 
tutkimusprosessiin liittyviä valintoja esimerkiksi aineiston, aineistonkeruun sekä 
analyysimenetelmän suhteen. Lisäksi pohdimme luvun loppuosassa fenomenografi-
sen tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttä. 
 
 
5.1 Kvalitatiivinen tutkimus ja fenomenografia 
 
Tutkielmamme on tieteenfilosofisilta lähtökohdiltaan fenomenografinen ja tutkimusote 
on kvalitatiivinen. Laadullinen tutkimus oli luontainen valinta, sillä tutkielmassamme 
olemme kiinnostuneita opettajien ja oppilaiden käsityksistä, miten monikielisyyttä ja 
monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa. Kvalita-
tiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa pyritään ymmärtämään ja kuvailemaan 
tutkittavia ilmiöitä niistä itsestään käsin (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2004, 185–
186). Eskola ja Suorannan (2008, 18) mukaan laadullisessa tutkimuksessa keskity-
tään yleensä pieneen määrään tapauksia, joita pyritään analysoimaan 
mahdollisimman perusteellisesti. Laatu on tärkeämpää kuin määrä.  
 
Eskola ja Suorannan (2008, 18) mukaan laadullisessa tutkimuksessa käytetään hyvin 
usein harkinnanvaraista otantaa. Passerin (2014, 208) mukaan harkinnanvaraisessa 
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otannassa tutkija valitsee otannan niin, että se vastaa tutkimuksen tavoitteita. Tuomi 
ja Sarajärvi (2011, 85–86) ovat todenneet, ettei laadullinen tutkimus pyri niinkään 
tilastollisiin yleistyksiin vaan pikemminkin kuvaamaan, ymmärtämään ja tulkitsemaan 
tiettyä ilmiötä tai tapahtumaa. Täten on tärkeää, että ne henkilöt, joilta tutkimustieto 
kerätään, tietävät tutkittavasta ilmiöstä mahdollisimman paljon. Eli otanta on harkittu 
ja tarkoitukseen sopiva. Toisaalta tutkijan on tuotava ilmi, mitkä kriteerit ovat vaikut-
taneet otannan valitsemiseen. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 85–86.) Tutkielmassamme 
otanta oli harkittu, sillä halusimme saada selville opettajien ja oppilaiden käsityksiä 
monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämisestä perusopetuksen kielikasva-
tuksessa ja koska kontekstimme oli perusopetus, rajautui otanta vielä tarkemmaksi 
koskemaan perusopetuksen opettajia ja oppilaita. Koska tutkielmamme on osa Yksi 
maailma – monta kieltä -hanketta, oli luontaista, että keräämme aineiston hankkees-
sa mukana olevien koulujen opettajilta ja oppilailta. 
 
Koska selvitimme tutkielmassamme kokemuksia ja merkityksiä opettajien ja oppilai-
den käsityksistä, päädyimme valitsemaan tutkielmamme tutkimusotteeksi 
fenomenografian. Huusko ja Paloniemen (2006, 163) mukaan fenomenografia on 
laadullisesti suuntautunut empiirinen tutkimusote, joka tutkii ihmisten erilaisia käsityk-
siä ympäröivästä maailmasta. Järvinen ja Järvinen (2004, 83) ovat todenneet, ettei 
fenomenografian tarkoituksena ole löytää ilmiön ”oikeaa” olemusta vaan tutkia 
ihmisten erilaisia käsityksiä kyseisestä ilmiöstä. Tutkielmassamme olemme selvittä-
neet opettajien ja oppilaiden käsityksiä tutkittavista ilmiöistä, eli miten koulussa ja sen 
lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa.  
 
Ahonen (1995, 116) määrittää ilmiön ihmisen ulkoisesta tai sisäisestä maailmasta 
saaduksi kokemukseksi, josta hän aktiivisesti rakentaa käsityksensä. Ilmiö ja käsitys 
ovat samanaikaisia ja siksi erottamattomia. Käsitys on siis kokemuksen ja ajattelun 
kautta muodostettu kuva jostain ilmiöstä. (Ahonen 1995, 116.) Martonin (1981, 177–
200) mukaan käsitys on mielensisältö, joka heijastaa kokemusta tutkittavasta ilmiöstä 
sellaisenaan kuin tutkittavat henkilöt sen kokevat.   
 
Käsitys ei tarkoita samaa kuin mielipide, eikä tutkimuksemme tarkoitus ollut tarkastel-
la opettajien ja oppilaiden mielipiteitä monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta, 
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vaan tarkoituksena oli nimenomaan tarkastella heidän käsityksiään siitä, miten 
monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan perusopetuksen kielikasvatuksessa 
hyödyntää. Ahosen (1995, 116) mukaan käsitys on dynaaminen ilmiö. Ihminen 
muuttaa käsityksiään joskus hyvinkin lyhyessä ajassa, mutta siitä huolimatta käsitys 
on pysyvämpi kuin mielipide. Se on ihmisen itselleen tietyistä perusteista rakentama 
kuva jostain asiasta; konstruktio, jonka varassa ihminen jatkaa uuden asian jäsentä-
mistä. Käsitysten erilaisuus riippuu ennemminkin kokemustaustasta kuin 
ikäkaudesta, jonka vuoksi käsitykset ovat laadullisesti erilaisia. (Ahonen 1995; 
Häkkinen 1996.) 
 
 
5.2 Aineisto  
 
Tutkielmamme aineisto kerättiin kahdessa vaiheessa, sillä tutkielmamme koostuu 
kahdesta tutkimuskysymyksestä. Ensimmäinen tutkimuskysymys koski opettajien 
käsityksiä ja toinen oppilaiden käsityksiä siitä, miten koulussa ja sen lähiympäristös-
sä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen 
kielikasvatuksessa.  
 
Ensimmäisen opettaja-aineiston opettajat ja aineistomme oppilaat olivat kouluista, 
jotka ovat mukana Yksi maailma – monta kieltä -hankkeessa. Ensimmäiseen opetta-
ja-aineistoon, joka hankittiin hankkeen Helsingin työkokouksessa syyskuussa 2013, 
kuului opettajia Länsimäen, Pataluodon, Postipuun ja Taivallahden kouluista. 
Oppilasaineiston oppilaat olivat Pataluodon ja Taivallahden kouluista. Taulukossa 1 
esittelemme Yksi maailma – monta kieltä -hankkeessa mukana olevia kouluja. Kuten 
taulukossa 1 esitetyistä tiedoista on havaittavissa, ovat kyseiset koulut monella tapaa 
monikielisiä ja monikulttuurisia. Jokaisessa koulussa on esimerkiksi useampia eri 
äidinkieliä. Myös  suomi toisena kielenä -oppilaiden eli S2-oppilaiden määrästä voi 
nähdä, että koulujen oppilaat ja opettajat työskentelevät monikielisessä ja monikult-
tuurisessa ympäristössä.  
 
Koulujen välillä on kuitenkin eroa esimerkiksi S2-oppilaiden määrässä, yleisessä 
oppilasmäärässä sekä luokka-asteissa. Kouluilla on myös erilaisia erityispiirteitä, 
jotka näkyvät taulukon 1 lisätiedoissa. Länsimäen koulu, jossa S2-oppilaiden määrä 
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TAULUKKO 1. Yksi maailma – monta kieltä -hankkeessa mukana olevat peruskou-
lut. 
 
on suurin, korostaa osallisuutta, yhteisöllisyyttä ja hyvinvointia, kun taas Taivallahden 
koululla on vähiten S2-oppilaita, mutta koulun erikoisuus on ruotsin kielen kielikylpy. 
Pataluodon koulu sen sijaan on draama- ja liikuntapainotteinen ja Postipuun koulus-
sa toimivat englanninkieliset luokat. Koulujen monikielisyys ja monikulttuurisuus, 
kuten myös koulujen väliset erot, ovat aineistomme kannalta positiivisia asioita, sillä 
ne lisäävät aineistomme vaihtelevuutta ja rikastuttavat sitä.  
 
 
 
5.2.1 Opettaja-aineisto 
 
Aineisto ensimmäiseen tutkimuskysymykseemme kerättiin kahdessa osassa. 
Opettaja-aineistot koostuvat opettajien tekemistä ryhmätöistä, joissa he pohtivat 
hyviä käytäntöjä monikielisyyden ja -kulttuurisuuden näkyville tuomiseksi heidän 
omissa kouluissaan ja sitä, miten niitä voidaan perusopetuksen kielikasvatuksessa 
hyödyntää (ks. liite 1). Ensimmäinen osa opettaja-aineistosta kerättiin perusopetuk-
sen opettajilta syyskuussa 2013 Helsingissä järjestetyssä Yksi maailma - monta 
kieltä -hankkeen työkokouksessa. Ensimmäinen opettaja-aineisto koostui 13 opetta-
jan tekemistä ryhmätöistä. Opettajia oli neljästä hankkeessa mukana olevasta 
koulusta. Ryhmätöiden koostamiseen osallistui kielten opettajia, äidinkielen ja 
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KUVIO 2. Tutkimukseen osallistuneiden 9.-luokkalaisten oppilaiden lukumäärä ja 
prosenttiosuus sukupuolittain sekä kouluittain 
kirjallisuuden opettajia, suomi toisena kielenä -opettajia, luokanopettajia, fysiikan 
opettaja, erityisopettajia ja valmistavan luokan opettaja. Toinen osa opettajien 
aineistosta kerättiin Yksi maailma – monta kieltä -hankkeen huhtikuun 2014 Lap-
peenrannan koulutustilaisuudessa perusopetuksen opettajilta. Lappeenrannan 
koulutustilaisuudessa aineiston tuottamiseen osallistui 47 opettajaa. Toisen opettaja-
aineiston tuottamiseen osallistui suomi toisena kielenä-resurssiopettajia, valmistavia 
opettajia, kaksikielisen suomi-kiina-opetuksen opettajia, saksan, historian, äidinkielen 
ja käsityön opettajia sekä laaja-alaisia erityisopettajia. Opettajilta kerättyjen aineisto-
jen pohjalta vastasimme ensimmäiseen tutkimuskysymykseemme. 
 
 
5.2.2 Oppilasaineisto 
 
Toiseen tutkimuskysymykseemme aineisto kerättiin sähköisellä kyselyllä perusope-
tuksen 9.vuosiluokan oppilailta Helsingin ja Joensuun kouluilta, eli aineisto saatiin 
kahdelta eri Yksi maailma – monta kieltä -hankkeessa mukana olevalta yläkoululta. 
Kuten kuviossa 2 näkyy, keräsimme aineiston 63 oppilaalta, joista 30 oli tyttöjä ja 33 
poikia. Oppilasaineisto kerättiin 27 Helsingin yläkoulun oppilaalta ja 36 Joensuun 
yläkoulun oppilaalta.  
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Oppilasaineistosta kävi ilmi, että suurimmalla osalla kyselyyn vastanneista oppilaista 
äidinkielenä oli suomi; kahdella oppilaalla äidinkieli oli venäjä, yhdellä turkki ja 
yhdellä suomi ja hollanti. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat käyttävät koulupäivän 
aikana useita eri kieliä suomen lisäksi: ruotsia, englantia, venäjää, espanjaa ja 
arabiaa. Oppilaat käyttävät ja kuulevat vieraita kieliä kielten tunneilla ja välitunneilla.  
 
 
5.3 Kysely aineistonkeruumenetelmänä  
 
Valitsimme oppilasaineistonkeruumenetelmäksi kyselyn. Hirsjärvi, Remes ja Saja-
vaaran (2004, 185–186) mukaan kysely antaa vastaajalle mahdollisuuden miettiä 
asioita tarkasti, jolloin tärkeitä asioita ei jää niin helposti vastausten ulkopuolelle. 
Kyselyn toteutimme sähköisenä kyselynä (ks. liite 2), koska siten pystyimme helposti 
saavuttamaan hankkeeseen osallistuneiden koulujen perusopetuksen 9.luokan 
oppilaat. Valitsimme sähköisen kyselyn aineistonkeruumenetelmäksi, koska se on 
helppo lähettää suurelle vastaajajoukolle, eikä vastauksille ole määritetty tiettyä 
pituutta, toisin kuin paperisissa kyselylomakkeissa, joissa vastaukselle on rajattu 
tietty tila (Ronkainen, Mertala & Karjalainen 2008, 22; Crowther & Lancaster 2009, 
144). Tämä oli tärkeää siksi, että sähköinen kyselymme koostui avoimista kysymyk-
sistä. Valitsimme avoimet kysymykset, koska niihin vastatessaan oppilaat pystyvät 
tarkemmin ja laajemmin kuvaamaan kokemuksiaan sekä tuomaan esille sellaisia 
käsityksiä, joita ei strukturoidulla kyselyllä pystytä selvittämään (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2004, 185–186; Passer 2014, 212).  
 
Kyselyn avulla selvitimme oppilaiden käsityksiä hyvistä käytännöistä, joilla koulussa 
olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. Joensuussa marraskuussa 2013 järjestetyssä Yksi maailma – 
monta kieltä -hankkeen työkokouksessa mukana olleet opettajat pääsivät kehittele-
mään kysymyksiä kyselyyn, joten muodostimme kyselyn osittain Joensuun 
työkokouksesta saatujen kysymysten pohjalta. Muotoilimme ja ohjeistimme kyselyn 
siten, että 9.-luokkalaisten tuli pohtia ilmiötä kaikkien vuositasojen oppilaiden, eikä 
vain oman ikäryhmänsä kannalta. Heidän tuli esimerkiksi pohtia sitä, miten alakoulun 
puolella monikulttuurisuutta ja monikielisyyttä voidaan paremmin hyödyntää perus-
opetuksen kielikasvatuksessa peruskoulun oppilaan näkökulmasta.  
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Kyselyn käyttämiseen aineistonkeruumenetelmänä voi liittyä haasteita, jotka tutkijan 
on otettava huomioon. Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2004, 187) ovat tuoneet esille 
muutamia haasteita, jotka liittyvät kyselytutkimuksiin. Kun käytetään kyselyä, on 
vaikeampi kontrolloida sitä, miten vakavasti vastaajat suhtautuvat tutkimukseen ja 
siihen vastaamiseen kuin esimerkiksi haastattelussa. Myös kyselyn laatiminen vaatii 
paljon aikaa ja osaamista, ja silti kysymysasettelu voi jäädä vastaajalle epäselväksi. 
Tutkija ei myöskään välttämättä tiedä, miten hyvin vastaaja tuntee aihealueen. 
Lisäksi kyselytutkimuksissa vastausprosentti voi jäädä pieneksi. (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara, 2004, 18.)  
 
Tutkielmassamme otimme nämä haasteet huomioon jo kyselyn laatimisprosessin 
alussa: muotoilimme kysymyksiä useaan otteeseen. Kyselyn kysymyksien kehittämi-
seen osallistuivat Yksi maailma - monta kieltä -hankkeen Joensuussa marraskuussa 
2013 järjestetyssä työkokouksessa mukana olleet opettajat. Opettajien tekemien 
kysymysten pohjalta lähdimme kehittämään oppilaskyselyä. Dowling ja Brown (2010, 
73) sekä Johnson ja Christensen (2014, 212) korostavat kyselyn testauksen tärkeyt-
tä. Kysely tulisi testata samaisella ryhmällä, jolla itse kysely on tarkoitus teettää. 
Lisäksi testikyselyn avulla voi saada tärkeää palautetta kyselystä, mikä auttaa 
tutkijaa muokkaamaan kyselyä toimivammaksi. (Dowling & Brown 2010, 73; Johnson 
& Christensen 2014, 212.) Tämän vuoksi testasimme kysymyksien toimivuutta ja 
ymmärrettävyyttä Joensuussa kahdella alakoulun sekä kahdella yläkoulun oppilaalla. 
Testikysely ohjeistettiin niin, että oppilaiden tuli vastata kyselyyn ja samalla arvioida 
kyselyn ymmärrettävyyttä ja toimivuutta. Testikyselyn pohjalta muokkasimme kyselyn 
helpommin ymmärrettävään ja konkreettisempaan muotoon.  
 
Kysymyksillä selvitimme oppilaiden käsityksiä siitä, miten koulussa ja sen lähiympä-
ristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa ilman, että kysyimme asiaa suoraan. Dowling ja 
Brown (2010, 72–73) tuovat esille, että kyselyssä tutkija voi joko määrittää tai jättää 
määrittelemättä kyselyssä käsiteltävät käsitteet. Kun tutkija jättää käsitteet määritte-
lemättä, jää tilaa vastaajien omille käsityksille aiheesta. (Dowling & Brown 2010, 72–
73.) Tässä tutkielmassa pyrimme kysymysasettelulla siihen, ettei oppilailla tarvinnut 
olla käsitteellistä tietämystä monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta, vaan he 
pystyivät vastaamaan kysymyksiin omien koulukokemuksiensa ja ideoidensa 
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pohjalta. Oppilaat pystyivät kertomaan kouluissaan käytössä olevia käytäntöjä tai 
ideoimaan uusia tapoja, joilla voidaan hyödyntää monikielisyyttä ja monikulttuurisuut-
ta perusopetuksen kielikasvatuksessa. Oppilaat vastasivat kyselyyn oppituntien 
aikana. Koska kyselyyn vastaamiseen oli varattu tietty aika koulupäivästä, eikä 
oppilaiden tarvinnut käyttää vastaamiseen omaa vapaa-aikaansa, on todennäköi-
sempää, että siihen vastattiin huolellisemmin, kuin jos oppilaat olisivat vastanneet 
siihen vapaa-ajallaan.  
 
Koulujen opettajille annettiin ohjeet kyselyn ohjeistamisesta (ks. liite 3). Monikulttuu-
risuus ja monikielisyys olivat tuttuja käsitteitä opettajille, joille ohjeistus 
aineistonkeruusta lähetettiin, sillä he ovat itse mukana Yksi maailma - monta kiel-
tä -hankkeessa, jonka tarkoituksena on kehittää opettajille hyviä käytäntöjä 
monikulttuurisuuden ja monikielisyyden hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasva-
tuksessa. Kysely toteutettiin siis yhteistyössä koulujen ja opettajien kanssa, jolloin 
sen täyttämiseen oli varattu aikaa ja se oli ohjeistettu. Yhteistyön avulla saimme 
riittävän määrän aineistoa, jotta pystyimme vastaamaan toiseen tutkimuskysymyk-
seemme. 
 
 
5.4 Fenomenografinen sisällönanalyysi 
 
Analysoimme tutkielmamme opettaja- ja oppilasaineiston sisällönanalyysin keinoin, 
sillä tarkoituksenamme oli saada käsitys ilmiöstä pelkästään aineistoon perehtymällä. 
Tuomi ja Sarajärven (2011, 91) mukaan sisällönanalyysi on perusanalyysimenetel-
mä, jota voidaan käyttää kaikenlaisissa laadullisissa tutkimuksissa. Crowther ja 
Lancaster (2009, 183) korostavat, että tutkimuksen tavoitteet määrittävät sen, kuinka 
sisällönanalyysi tulee suorittaa. Sisällönanalyysia voidaan pitää yksittäisenä metodi-
na, mutta sitä voidaan myös käyttää väljänä teoreettisena kehyksenä erilaisissa 
analyysikokonaisuuksissa. Periaatteessa useimmat eri nimillä kulkevien laadullisen 
tutkimuksen analyysimenetelmien voidaan nähdä perustuvan sisällönanalyysiin, 
varsinkin jos sisällönanalyysilla tarkoitetaan väljää teoreettista kehystä. (Tuomi & 
Sarajärvi 2011, 91.) Tuomi ja Sarajärven (2011, 103) mukaan sisällönanalyysin 
avulla pyritään saamaan tutkittavasta ilmiöstä kuvaus tiiviissä ja yleisessä muodossa.  
 
  
30 
Tuomi ja Sarajärvi (2011, 92) toteavat, että fenomenografisessa tutkimuksessa 
aineiston analyysi suoritetaan usein aineistolähtöisesti sisällönanalyysilla. Tämä 
tukee valintaamme, sillä tutkielmamme tutkimusote on kvalitatiivinen ja lähestymista-
pa fenomenografinen. Aineistolähtöisessä analyysissa teoria ei ohjaa analyysin 
vaiheita, vaan analyysi tapahtuu aineistoa tutkimalla ja siihen tarkasti perehtymällä. 
Crowther ja Lancaster (2009, 183) korostavat, että sisällönanalyysi ei pyri myöskään 
numeeriseen mittaamiseen. Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset tulee pitää 
mielessä analyysia tehdessä. Myös tulosten raportoinnin tulee olla linjassaan 
tutkimustehtävän kanssa. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 92.) Tuomi ja Sarajärven (2009, 
108–109) esittelemässä lähestymistavassa (ks. Miles & Huberman 1994) aineistoläh-
töinen sisällönanalyysi voidaan luokitella karkeasti kolmivaiheiseksi 
analyysiprosessiksi, johon sisältyvät seuraavat kolme vaihetta: aineiston redusointi 
eli pelkistäminen, aineiston klusterointi eli ryhmittely sekä abstrahointi eli teoreettisten 
käsitteiden luominen.  
 
Burns ja Grove (2005, 604) toteavat, että sisällönanalyysi tulee aloittaa määrittämällä 
analyysiyksikkö. Yleisimmin käytetty analyysiyksikkö on sana, lause, lauseen osa tai 
ajatuskokonaisuus. Analyysiyksikön valinta riippuu tutkimustehtävästä sekä kerätyn 
aineiston laadusta. (Burns & Grove 2005, 604.) Tässä tutkimuksessa käytimme 
analyysiyksikkönä sanaa, lausetta tai sen osaa sekä ajatuskokonaisuutta, joka kuvasi 
tutkittavaa ilmiötä ja liittyi tutkimustehtäväämme. Koska tutkielmassamme olimme 
kiinnostuneita opettajien ja oppilaiden käsityksistä siitä, miten monikielisyyttä ja 
monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa, tuli 
analyysiyksikkömme kuvata käytäntöjä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasvatuksessa. 
 
Analyysiprosessimme koostui kolmesta eri vaiheesta: aluksi kumpikin meistä teki 
alustavan analyysinsa yksin, tämän jälkeen vertailimme alustavien analyysien 
tuloksia. Vertailun lopuksi yhdistimme analyysiprosessimme ja teimme yhteisen 
analyysin. Tällä takasimme analyysin luotettavuuden ja monipuolisuuden ja sen, ettei 
analyysi jäänyt liian yksipuoliseksi ja vain yhteen näkökulmaan nojaavaksi. Koska 
teimme alustavat analyysit itsenäisesti, perehdyimme aineistoon yhtä tarkasti. 
Vertailuvaiheessa kerroimme toisillemme omista analyysiprosesseistamme, eli miten 
olimme kumpikin päätyneet omiin analyyseihimme. Tämän jälkeen lähdimme 
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KUVIO 3. Esimerkki oppilasaineiston koodauksesta. 
 
tarkemmin vertailemaan analyysiemme yhteneväisyyksiä ja eroja. Vertailuvaiheessa 
aloitimme analyysiprosessin tavallaan alusta, mutta tällä kertaa analyysi tehtiin 
yhteistyönä.  
 
Analyysiyksikön määrittämisen jälkeen etenimme analyysissa aineistoon tutustumi-
seen, sen koodaamiseen ja pelkistämiseen. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
Helsingissä 2013 kerätyn opettaja-aineiston koodauksessa jaoimme koulut koodeihin 
K1, K2, K3 ja K4, sillä aineiston ryhmät olivat jakautuneet koulujen mukaan. Lap-
peenrannassa 2014 kerätyn aineiston koodasimme ryhmien mukaan koodeihin R1 ja 
R2. Koska ryhmien sisällä opettajat olivat jakautuneet pienempiin työskentelyryhmiin, 
jaoimme pääryhmät alaryhmiin: R1.1-R.1.8 ja R2.1-R2.6. Toisen tutkimuskysymyk-
sen materiaalin eli oppilasaineiston koodasimme taas sukupuolen ja iän mukaan. 
Kuten kuviosta 3 näkyy, lisäsimme koodiin myös numeron, jotta samaa sukupuolta ja 
ikää edustavat oppilaat ja heidän vastauksensa olisi helpompi eritellä. (esim. P15.2 = 
poika, 15 vuotta, aineistossa vähintään kaksi 15.-vuotiasta poikaa).  Bauerin (2002, 
140) mukaan itse koodaus voidaan tehdä joko paperilla ja kynällä tai tietokoneella. 
Itse valitsimme perinteisen paperin ja kynän, sillä se oli luontaisempi tapa meille. 
Luimme aineiston huolella moneen kertaan läpi, jolloin siitä jäi selkeä kokonaiskuva. 
Koodauksesta olimme sopineet aluksi yhdessä, vaikka teimme alustavat analyysit 
erikseen. Tällä helpotimme analyysiprosessimme tulevia vaiheita, joissa teimme 
yhteisen analyysin.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Aineiston redusoinnissa eli pelkistämisessä analysoitava aineisto pelkistetään siten, 
että siitä karsitaan tutkimuksen kannalta epäolennainen tieto pois, jolloin lopullisten 
johtopäätösten tekeminen aineistosta tulee mahdolliseksi (Tuomi & Sarajärvi 2011, 
109; Hämäläinen 1987, 36–37). Aineiston pelkistämistä ohjaa tutkimustehtävä, jonka 
mukaan aineistoa pelkistetään, tässä tapauksessa koodaamalla, etsimällä tutkimus-
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tehtävälle olennaiset ilmaukset (Tuomi & Sarajärvi 2011, 109). Kuten taulukosta 2 voi 
huomata, muutimme alkuperäisilmaisut pelkistetyiksi sanoiksi tai lauseiksi, jotka 
sisälsivät alkuperäisilmauksien informaation. Näin saimme tuotua esille tutkimusky-
symyksiemme kannalta olennaiset kohdat. 
 
TAULUKKO 2. Esimerkkejä oppilasaineiston pelkistämisestä. 
 
Aineiston klusteroinnissa eli ryhmittelyssä aineistosta koodatut alkuperäisilmaukset 
käydään tarkasti läpi, ja niistä etsitään samankaltaisuuksia kuvaavia käsitteitä. 
Samaa asiaa tarkoittavat käsitteet ryhmitellään ja yhdistetään alaluokaksi sekä 
nimetään luokan sisältöä kuvaavalla käsitteellä. Luokittelun myötä aineisto tiivistyy, 
kun yksittäiset tekijät sisällytetään yleisempiin käsitteisiin. Ryhmittelyssä syntyy jo 
alustavia kuvauksia tutkittavan ilmiön rakenteesta. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 110; 
Hämäläinen 1987, 35–36.) Tutkielmassamme ryhmittelimme alaluokat yläluokiksi ja 
yhdistimme yläluokat edelleen yhdistäväksi luokaksi. Kuviossa 4 havainnollistamme 
luokkien välistä hierarkiaa.  
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KUVIO 4. Esimerkki luokkien hierarkiasta oppilasaineiston analyysissa.  
 
Abstrahoinnissa eli teoreettisten käsitteiden luomisessa erotetaan tutkimuksen 
kannalta olennainen tieto. Valikoidun tiedon perusteella pystytään tutkittavasta 
ilmiöstä muodostamaan teoreettisia käsitteitä. Klusteroinnin katsotaan olevan jo osa 
abstrahointia. Abstrahoinnissa edetään alkuperäisaineiston ilmauksista teoreettisiin 
käsitteisiin ja johtopäätöksiin. Abstrahointia jatketaan yhdistelemällä tehtyjä luokituk-
sia, niin kauan kuin se aineiston sisällön näkökulmasta on järkevää. (Tuomi & 
Sarajärvi 2011, 111; Hämäläinen 1987, 36.) Näimme, että tutkimuskysymyksiemme 
näkökulmasta ei ollut mielekästä muodostaa yläluokista useampaa yhdistävää 
luokkaa, sillä muodostamamme yhdistävä luokka kuvaa hyvin sen yhteyttä yläluok-
kiin sekä alaluokkiin, ja niiden sisältämiin ilmauksiin.  
 
 
Opettaja-aineisto 
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksemme kohdalla, eli miten opettajien käsitysten 
mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikult-
tuurisuutta hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa, alustavien analyysien 
vertailussa huomasimme, että olimme molemmat tehneet aineiston ryhmittelyn 
alaluokkiin hyvin samalla tavalla, mikä vahvisti käsityksiämme tuloksien luotettavuu-
desta. Alustavat, eli erikseen tekemämme analyysit erosivat jonkin verran toisistaan, 
lähinnä juuri nimeämisen kohdalla. Alaluokkien nimeämisen kohdalla totesimme 
esimerkiksi, että toinen oli nimennyt yhden alaluokistaan kieli näkyväksi/kuuluvaksi 
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koulussa, kun taas toisella samoja käytäntöjä sisältävä alaluokka oli nimetty eri kieliin 
altistamiseksi. Yhteisessä analyysissa päädyimme nimeämään alaluokan eri kieliin 
herkistämiseksi. Vaikka alaluokkien nimistä löysimme joitakin eroja, esimerkiksi eri 
kieliin herkistäminen -alaluokan alkuperäisissä nimisissä, huomasimme yhteisen 
analyysinprosessimme aikana, että olimme kuitenkin molemmat päätyneet samaan 
yläluokkien kolmijakoon: kieli, kulttuuri sekä kieli ja kulttuuri. Olimme löytäneet 
alustavissa analyyseissa aineistosta nämä kolme yläluokkaa, joiden mukaan aineis-
tosta löytämämme käytännöt jakautuivat. Tästä syystä päädyimme säilyttämään 
nämä kolme yläluokkaa myös yhteisessä analyysissamme. Opettajat olivat nostaneet 
esille käytäntöjä, jotka liittyivät pelkästään kieleen tai pelkästään kulttuuriin. Toisaalta 
kieli ja kulttuuri ovat niin sidoksissa toisiinsa, että olimme molemmat päätyneet myös 
kolmanteen yläluokkaan, eli yhdistämään kielen ja kulttuurin.  
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksemme eli opettaja-aineiston kohdalla alustavat 
analyysimme erosivat lähinnä vain alaluokkien osalta ja osittain myös alaluokkien 
sisältä löytyvät ilmaisut vaihtelivat. Toisen tutkijan alustavassa analyysissa oli 
painotettu enemmän käytäntöä ja konkreettisia asioita, eli millaisilla konkreettisilla 
käytännöillä monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuk-
sen kielikasvatuksessa, kun taas toinen oli lähtenyt enemmän teoreettisempaan 
suuntaan alaluokkien nimeämisessä. Tämä ero laittoi meidät tarkemmin pohtimaan 
tutkimuskysymystämme ja sitä, mitä haluamme saada aineistosta esiin. Lopullisessa 
analyysissamme päädyimme ottamaan huomioon sekä teorian että käytännön niin, 
ettei kumpaakaan painoteta liikaa. Tutkimuskysymyksemme on luonteeltaan sellai-
nen, joka yhdistää teorian ja käytännön.  
 
 
Oppilasaineisto 
 
Toisen tutkimuskysymyksemme kohdalla, eli miten oppilaiden käsitysten mukaan 
voidaan koulussa ja sen lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuut-
ta hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa, olivat alustavat analyysimme 
oppilasaineistosta hyvin lähellä toisiaan. Tätä selittää se, että olimme tutkimuspro-
sessissamme jo pidemmällä ja tutkijoina olimme sisäistäneet tutkimustehtävän ja 
tutkimuskysymykset.  
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Kun opettaja-aineiston alustavassa analyysissa toinen oli painottanut käytännön 
merkitystä ja toinen teoreettista näkökulmaa, oppilasaineiston kohdalla alustavien 
analyysien näkökulmien painotus oli molemmilla sama, eli erikseen tehdyt analyysit 
painottuivat konkreettisiin keinoihin, joilla oppilaiden käsitysten mukaan voidaan 
koulussa ja sen lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta 
hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa. Alustavien analyysien jälkeen 
aloitimme yhteisen analyysin tekemisen eli lopullisen analyysiprosessimme, jossa 
nimesimme muodostuneet ylä- ja alaluokat ja päätimme, mitä käytäntöjä sisällytäm-
me mihinkin alaluokkaan.  
 
 
5.5 Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus 
 
Koska fenomenografinen analyysi on aineistolähtöinen, on tutkijan tärkeää tunnistaa 
ja tiedostaa omat lähtökohtansa. Ennakkokäsitysten tiedostaminen, niiden julki 
tuominen ja sulkeminen analyysin ulkopuolelle ovat osa fenomenografisen tutkimuk-
sen luotettavuutta. (Niikko 2003, 35.) Koska olemme itse tulevia luokanopettajia ja 
kielenopettajia, on meillä myös käsityksiä ja mielipiteitä monikielisyyden ja monikult-
tuurisuuden hyödyntämisestä perusopetuksen kielikasvatuksessa. Jotkut niistä ovat 
muuttuneet opintojen ja tutkielmaprosessin aikana, osa on säilynyt lähes ennallaan. 
Näiden käsitysten ja mielipiteiden tiedostaminen mahdollisti niiden sulkemisen 
analyysin ulkopuolelle, eikä ennakko-oletuksilla ollut vaikutusta luokkien muodostuk-
sessa. Esimerkiksi olimme molemmat tutkimusprosessin alussa sitä mieltä, että 
monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntäminen on opettajille luultavasti 
vierasta perusopetuksen kielikasvatuksessa. 
 
Taulukko 3 kuvaa Ahosen (1995, 130) esittämää keinoa arvioida fenomenografisen 
tutkimuksen luotettavuutta. Ahosen alkuperäisistä kriteereistä kategoriat on korvattu 
tähän tutkimukseen paremmin sopivalla termillä luokat. Fenomenografinen tutkimus 
täyttää aitouden kriteerin, mikäli aineistonhankinnassa vallitsee tutkijan ja tutkittavan 
välinen luottamus ja yhteisymmärrys. Relevanssi toteutuu, kun tutkija pitää teoreetti-
set lähtökohtansa mielessä johdonmukaisesti koko tutkimuksen ajan.  
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TAULUKKO 3.  Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit (Ahonen 1995, 
130) 
 
Niikko (2003, 35) toteaa, että tuloksia arvioitaessa fenomenografisessa tutkimukses-
sa ei pyritä absoluuttiseen totuuteen. Ratkaisuja voidaan kuitenkin perustella ja 
arvioida, minkä avulla saadaan tutkimukselle luotettavuutta. (Niikko 2003, 35.) 
Sandbergin (1996, 130–132) mukaan on kaksi erilaista tapaa perustella ala- ja 
yläluokkien pätevyyttä ja luotettavuutta. Eräät fenomenografisen tutkimussuuntauk-
sen edustajat (Marton 1981; Säljö 1988) korostavat sisäisen arvioinnin luotettavuutta, 
joka tarkoittaa, että toiset tutkijat lukiessaan aineiston päätyvät samoihin tulkintoihin 
ja luokkiin kuin alkuperäinen tutkija. Toisten tutkijoiden (Theman 1983; Booth 1992) 
mukaan tämä on kyseenalaista, koska toiset tutkijat eivät välttämättä ole samalla 
lailla tuttuja, ”sinut”, aineiston kanssa kuin alkuperäinen tutkija. (ks. Sandberg 1996, 
130–131.) 
 
Fenomenografisen tutkimuksen pätevyyttä ja luotettavuutta on haasteellista arvioida, 
joten on erityisen tärkeää tuoda tutkimuksen kulku, valinnat ja vaiheet näkyviksi 
lukijalle. Ahosen (1995, 131) mukaan on pro gradu -tutkielman raportissa tärkeää 
tuoda esille tarkka kuvaus tutkimusprosessista. Kuvauksessa tulee ilmetä tutkimuk-
sen teoreettiset lähtökohdat, niiden liittyminen tutkimusongelmiin, tutkimuksen 
kohteena olevat henkilöt, ajankohta, aineistonkeruu ja tulkinnan periaatteet. Lisäksi 
tutkielmassa tulkintaa tulee todentaa nostamalla aineistosta esimerkkejä, jotta 
raportin lukija voi arvioida merkityksiä, joita ilmaisuille on annettu.  
 
 
5.6 Fenomenografisen tutkimuksen eettisyys 
 
Koska laadullisen tutkimuksen aineisto on usein sisällöltään rikasta ja yksityiskohtais-
ta, on haasteellista säilyttää tutkittavien henkilöiden yksilöllisyys ja luottamus. 
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Tutkijan tulee pyrkiä kunnioittamaan aineistonhankinnassa, kuten tulosten esittelyssä 
tutkittavien henkilöiden intiimiyttä ja yksityisyyttä. Useimmiten tutkimukseen osallistu-
vat henkilöt ovat kiinnostuneita ja innostuneita osallistumaan tutkimukseen, jonka 
vuoksi luottamuksen säilyttäminen ja mahdollisimman vähäisen harmin aiheuttami-
nen tutkittaville on tärkeää huomioida tutkimusta tehdessä. (Gibbs 2007, 101.) 
Luottamuksen säilyttäminen ja tutkimuksen eettisyyden huomioiminen kulkivat 
mukana tutkimusprosessissamme heti sen käynnistymisestä saakka. Seuraavassa 
esittelemme tarkemmin tutkielmamme eettisyyttä. 
 
Tutkimusta aloittaessa on tärkeää pyytää tutkimuslupa, jos tutkimuskohteena ovat 
esimerkiksi lapset. Lasten suostumus tutkimukseen osallistumisesta ei tuolloin riitä, 
vaan lupa on pyydettävä kirjallisesti lasten huoltajilta. Tutkimuslupa tulee pyytää 
myös, kun kohteena ovat työpaikan henkilöstö, koulun työntekijät tai opiskelijat, 
harrastusryhmä jne. (Gibbs 2007, 101.) Tutkimuslupa pro gradu -tutkielmamme 
oppilasaineiston keräämistä varten hankittiin kaikilta Yksi maailma - monta kieltä -
hankkeeseen osallistuvien koulujen rehtoreilta. Oppilaskyselyn teettämistä varten 
pyydettiin tutkimuslupa myös oppilaiden huoltajilta. 
 
Osa tutkimuksen eettisyyttä on esittää tutkittaville henkilöille, mistä tutkimuksessa on 
kyse, mihin tutkimusta käytetään ja kuinka heidän antamiaan vastauksia käsitellään. 
Kirjoitimme oppilaskyselyn mukaan saatekirjeen (ks. liite 4), jossa kerroimme keitä 
olemme, mitä tutkimme ja mihin tutkimustamme käytetään. Lisäksi liitimme saatekir-
jeeseen yhteystietomme, jos opettajat tai vanhemmat halusivat tutkimuksesta tai 
oppilaskyselystä lisää tietoa tai jokin asia oli jäänyt epäselväksi.  
 
Tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden vastausten käsitteleminen tutkimuksessa 
tulee tehdä kunnioittaen heidän yksityisyyttään ja anonyymisti. Toisinaan tutkittavat 
kohteet voivat olla saman työpaikan henkilöstöä, jolloin vastausten pitäminen salassa 
on erityisen tärkeää. Henkilöt voivat tunnistaa toisensa jo heidän vastaustensa 
perusteella, jolloin tutkijan on erityisen tärkeää olla antamatta mitään tietoa aineistos-
ta ulkopuolelle ennen lopullista tutkimusraporttia, jossa vastaukset on esitetty 
muodossa, jossa anonymiteetti säilyy. Anonyymiuden säilyttäminen on tärkeää myös, 
jos tutkimuksen kohteena olevat henkilöt paljastavat arkaluontoisia asioita, jotka 
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voivat olla haitaksi heidän elämälleen, jos heidän vastauksensa paljastuvat. (Gibbs 
2007, 101.)  
 
Sähköinen kyselymme lähetettiin Yksi maailma - monta kieltä -hankkeessa olevien 
opettajien kautta, joten meillä tutkijoilla ei ollut tietoa tutkittavien oppilaiden henkilölli-
syydestä. Kyselyssämme emme pyytäneet vastaajia kertomaan henkilöllisyyttään, 
eivätkä avokysymykset vaatineet vastaajia paljastamaan sellaisia henkilökohtaisia 
asioita, joita he eivät vastatessaan halunneet tuoda esille. Kyselyn ja sillä kerätyn 
aineiston käyttöoikeus rajattiin vain tutkimusta tekeville henkilöille. Lisäksi tuhosimme 
oppilasaineiston tutkimuksen valmistuttua, josta myös informoimme tutkimukseen 
osallistuneita henkilöitä kyselyn saatekirjeessä.  
 
Tarkka informointi tutkimuksen tarkoituksesta ja yhteydenottomahdollisuuden 
tarjoaminen tutkimuskohteena oleville henkilöille vahvistavat osaltaan tutkimuksen 
eettisyyttä ja luottamusta tutkimuksen tekijöiden ja siihen osallistuvien henkilöiden 
välillä. Tutkijoina noudatimme koko tutkimuksen työstämisen ja aineiston käsittelyn 
ajan rehellisyyttä, yleistä huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustyöskentelyssämme 
sekä tulosten tallentamisessa, esittämisessä ja arvioinnissa (Suomen Akatemia 
2003, 5). Esimerkiksi analyysiprosessimme aikana kyseenalaistimme, huomioimme 
ja tarkensimme toistemme alustavia analyyseja, jotta olisimme yhteisessä analyysis-
samme mahdollisimman rehellisiä, eli pyrimme vastaamaan tutkimuskysymyksiin 
puhtaasti aineiston perusteella. 
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6 TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU 
 
 
 
Tässä luvussa esittelemme tutkimuksemme tuloksia ja vastaamme tutkimuskysy-
myksiimme. Aluksi tarkastelemme alaluvussa 6.1, miten opettajien käsitysten 
mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikult-
tuurisuutta hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa eli vastaamme 
ensimmäiseen tutkimuskysymykseemme. Alaluvussa 6.2 syvennymme toiseen 
tutkimuskysymykseemme, jonka asiasisältö on sama kuin ensimmäisessä kysymyk-
sessä, mutta tarkastelun kohteena ovat oppilaiden käsitykset.  
 
 
6.1 Opettajien käsityksiä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyö-
dyntämisestä perusopetuksen kielikasvatuksessa 
 
Ensimmäinen tutkimuskysymyksemme määritteli pitkälti tulosten yhdistävän luokan, 
eli miten opettajien käsitysten mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympäristössä 
olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta hyödyntää perusopetuksen kielikasva-
tuksessa. Aineiston analysointivaiheessa nostimme aineistosta esille kolme 
yläluokkaa: kieleen liittyvät käytännöt, kulttuuriin liittyvät käytännöt sekä kieleen ja 
kulttuuriin liittyvät käytännöt. Kuviossa 5 olemme havainnollistaneet luokitteluamme.  
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KUVIO 5. Opettajien käsityksiä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden näkyviksi 
tuomisesta perusopetuksen vuosiluokkien 1.-9. kielikasvatuksessa. 
 
Päädyimme erottamaan kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytännöt omiksi luokikseen, 
mutta teimme myös kolmannen luokan, jossa kieli ja kulttuuri yhdistyvät, sillä kieli ja 
kulttuuri ovat niin vahvasti sidoksissa olevia käsitteitä. Opettaja-aineistosta oli 
käytäntöjä, joita emme voineet luokitella pelkästään kieleen tai kulttuuriin kuuluviksi. 
Osa opettajien mainitsemista käytännöistä sisälsi siis elementtejä sekä kielestä että 
kulttuurista. Tämän vuoksi koimme tarpeelliseksi nostaa esille yläluokan, jossa 
yhdistyvät nämä käsitteet. Jokaisen yläluokan jaoimme useampaan alaluokkaan, 
esimerkiksi Kieleen liittyvät käytännöt -yläluokka koostui formaalista oppimisesta, 
informaalista oppimisesta ja eri kieliin herkistämisestä. Kulttuuriin liittyvät käytännöt -
yläluokan jaoimme eri kulttuurien kunnioitukseen sekä kulttuuriseen identiteettiin. 
Kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokka koostui yhteistyötahojen hyödyn-
tämisestä ja kehittämistyöstä. 
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6.1.1 Kieleen liittyvät käytännöt 
 
Opettajilta kerätystä aineistosta nostimme esille käytäntöjä monikielisyyden ja 
monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasvatuksessa, jotka 
liittyivät puhtaasti kieleen ja monikielisyyteen sekä niiden hyödyntämiseen perusope-
tuksen kielikasvatuksessa. Niissä ei ollut niin vahvaa sidosta kulttuuriin kuin 
esimerkiksi käytännöissä, jotka luokittelimme kuuluvaksi kieleen ja kulttuuriin liittyvät 
käytännöt -yläluokkaan. Kuten kuviossa 6 näkyy, jaoimme kieleen liittyvät käytännöt -
yläluokan kolmeen alaluokkaan: formaali oppiminen, informaali oppiminen ja eri 
kieliin herkistäminen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 6. Kieleen liittyvät käytännöt -yläluokkaan kuuluvat opettajien mainitsemat 
käytännöt monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. 
 
Eri kieliin herkistäminen -alaluokka koostui sekä suullisista että kirjallisista keinoista, 
joilla eri kieliin herkistämistä voidaan kielikasvatuksessa toteuttaa. Herkistämisellä 
tarkoitamme niitä opettajien mainitsemia keinoja, joiden avulla lisätään oppilaiden 
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herkkyyttä vieraita kieliä kohtaan. Kaikkosen (2005, 56) mukaan vieras kieli vaatii 
oppilailta kykyä herkistyä vieraudelle ja omalle käyttäytymiselle ja tätä herkkyyttä 
voidaan harjoitella herkistämisharjoituksilla. Nostimme herkistämisen omaksi luokak-
seen, emmekä esimerkiksi liittäneet sitä informaaliin oppimiseen, sillä aineistossa eri 
kieliin herkistäminen oli niin vahvasti esillä. Suulliseen herkistämiseen kuuluivat 
esimerkiksi aamunavaukset eri kielillä, tervehtiminen eri kielillä sekä koulun kuulutuk-
set eri kielillä. Suullista herkistämistä voidaan toteuttaa hyvin monipuolisesti 
käyttämällä vieraita kieliä oppilaiden kuullen. Kirjalliseen herkistämiseen kuuluivat ne 
keinot, joissa vieraat kielet ovat näkyvillä koulussa tekstin muodossa, esimerkiksi 
koulun seinillä tervehdyksiä eri kielillä, kylttejä eri kielillä sekä eri kielisiä töitä ja 
ohjeistuksia. Kirjallinen herkistäminen oli opettajien aineistossa useammin esillä kuin 
suullinen herkistäminen. Herkistäminen on tärkeä keino vieraan kielen opettamisessa 
ja Kaikkosen (2005, 56) mukaan eri kieliin herkistyminen on osa elinikäistä oppimista. 
 
 ”Koulussa opetettavien kielten omat aamunavaukset” (K3) 
 ”Kaikki koulun tapahtumat, tiedotukset yms. kaksikielisiä” (R2.6) 
 ”koulun juhlissa englanninkielinen osuus” (R2.1) 
 ”Luokan seinäsanakirja: kaikilla lasten puhumilla kielillä perusfraasit” (K1) 
 ”Tervehdykset eri kielillä koulun aulassa” (K3) 
 ”Jossain luokissa seinäsanakirja” (R2.6) 
”kuukauden kieli – aamunavaus, johon oman kotikielen tunnilla valmistel-
taisi esitys sekä kieli näkyvillä koulun seinillä kuukauden ajan” (R2.3) 
  
Formaaliin oppimiseen sisällytimme ne opettajien mainitsemat käytännöt, joissa 
oppimisen tavoite on opettajan määrittämä ja se on myös oppilaille selkeästi näkyvil-
lä. Nyyssölän (2002, 18) mukaan formaali oppiminen on oppijan näkökulmasta 
tavoitteellista ja se on institutionaalista, järjestelmällistä sekä yleensä osa hierarkkista 
tutkintojärjestelmää. Formaali oppiminen -alaluokkaan sisältyivät kielten harjoittelu, 
kielten vertailu, kielikylpy, kielisalkku ja vertaisopetus. Kielten harjoittelulla tarkoitim-
me niitä opettajien mainitsemia käytäntöjä, joissa selkeästi harjoitellaan vierasta 
kieltä, esimerkiksi sanastoa tai rakenteita. Opettajien mainitsema kielten vertailu on 
olennainen osa vieraiden kielten oppimista ja monikielisyyttä.  
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Kielikylvyn tavoitteena on ottaa vieras kieli mukaan koulutyöhön jo ensimmäisestä 
luokasta lähtien, jolloin vieraan kielen hallinnasta ja käyttämisestä muodostuu 
luonnollinen osa lapsen elämää. Julkusen (2002, 106) mukaan esimerkki kielikylvys-
tä on Content and Language Integrated Learning, suomalaiselta nimeltään 
sisältöpainotteinen opetus. Crandall ja  u ker tiivistävät sisältöpainotteisen opetuk-
sen tavoitteiksi kielen ja oppiaineen kehittämisen lisäksi oppilaan ajattelu- ja 
opiskelutaitojen kehittämisen (Julkunen 2002, 106). Marsh ym. (1999, 12), Julkunen 
(2002, 106) ja Dalton-Puffer ym. (2010, 1) toteavat, että sisältöpainotteisessa 
opetuksessa tavoitteena on oppia kasvatuksellisia tavoitteita yhdistämällä muut 
oppiaineet kuin kielet ja kielen opetus toisiinsa.  
 
Liitimme opettajien mainitseman kielisalkun osaksi formaalia oppimista. Kohosen 
mukaan (2005, 20) kielisalkun tavoitteena on tukea ja opastaa oppilasta kielenoppi-
misprosessissa sekä raportoida ja todentaa oppilaan omaa osaamista. Little (2012, 
3-6) lisää, että kielisalkun päätavoitteena on oppilaan itseohjautuvuus ja monikieli-
syys. Opettajien mainitseman vertaisopetuksen tarkoituksena on hyödyntää 
oppilaiden osaamista tavoitteellisessa vieraiden kielten opetuksessa. Oppilaat voivat 
siis toimia opettajina toisilleen, jolloin oppilaiden osaaminen saadaan hyödynnettyä 
perusopetuksen kielikasvatuksessa.  
 
 ”viikon sana eri kielissä” (K4) 
 ”oman kielen keksiminen: kielen rakenne” (R1.2) 
 ”sanastoa harrastuksista: ratsastus, jääkiekko, parkour, skeittaus” (R1.2) 
 ”luokassa lasketaan luokan eri kielillä”  R .3  
”eri kielten huomioiminen tunnilla: mitä samoja sanoja eri kielissä, eri kiel-
ten vertailu” (K4) 
 ”kielikylvyssä yhteistyötä lähellä olevan… koulun kanssa”  K4  
”Eurooppalainen kielisalkku oppilaan kielitaitojen kehittämisen tukena” 
(K4) 
”pienet kielituokiot  oppilaat oman kielen opettajina” (R1.7) 
”oppilaat enkku-suomi/suomi-eng.-linjoilta opettaisivat toisiaan” (R2.6) 
 
Informaaliin oppimiseen sisällytimme ne opettajien mainitsemat käytännöt, joissa 
oppiminen tapahtuu jonkun muun toiminnan ohessa. Vieraan kielen oppimisella on 
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selkeä tavoite, mutta se ei välttämättä ole oppilaiden tiedossa, eli käytännöt kuuluvat 
informaaliin oppimiseen. Nyyssölä (2002, 18) määrittelee informaalin oppimisen niin, 
että se tapahtuu yleensä muun toiminnan ohessa; se voi olla tarkoituksellista, mutta 
usein se on tahatonta ja sattumanvaraista. Se ei myöskään ole järjestelmällistä 
oppimistavoitteiden, oppimiseen käytetyn ajan tai oppimiseen saatavan tuen osalta 
(Nyyssölä 2002, 18). Informaaliin oppimiseen luokittelimme opettajien mainitsemat 
pelit ja leikit sekä sadut, joiden ohessa vieraan kielen oppimista tapahtuu. Myös 
blogien kirjoittaminen, kirjallisuuden hyödyntämisen ja erilaiset draamaharjoitteet 
sijoitimme tähän alaluokkaan. Esimerkiksi draamaharjoitteissa vieras kieli voi olla 
todella tiiviisti mukana oppilaiden tekemisessä, mutta oppilas itse ei välttämättä 
miellä harjoitusta vieraan kielen oppimiseksi. Kirjallisuudessa lapsi keskittää huomi-
onsa kirjan tarinaan ja oppii huomaamattaan vierasta kieltä ja kielen rakenteita. 
 
 ”Tunnista kieli -kilpailu (runonpätkiä)” (K1) 
 ”tarinoiden kirjoittaminen koulun kielellä ja omalla äidinkielellä”  K3  
 ”koulun blogi: tekstejä eri kielillä” (K4) 
 ”eurooppalaiset lastenkirjat” (R1.1) 
 ”draamaharjoituksia luokissa eri kielillä” (K3) 
 
 
6.1.2 Kulttuuriin liittyvät käytännöt 
 
Opettajat mainitsivat aineistossa käytäntöjä, jotka liittyivät vahvasti kulttuuriin ja 
monikulttuurisuuteen. Vaikka kieli ja kulttuuri ovatkin sidoksissa toisiinsa, niin tähän 
yläluokkaan kuuluvissa käytännöissä painotettiin enemmän kulttuurista näkökulmaa. 
Kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokan jaoimme eri kulttuurien kunnioitukseen ja 
kulttuuriseen identiteettiin (ks. kuvio 7). 
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KUVIO 7. Kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokkaan kuuluvat opettajien mainitsemat 
käytännöt monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. 
 
Eri kulttuurien kunnioitus -alaluokka koostui tietoisuudesta sekä suvaitsevaisuudesta. 
Opettajat mainitsivat käytäntöjä, joiden päämääränä oli saada oppilaita tietoisemmik-
si eri kulttuureista ja samalla lisätä oppilaiden suvaitsevaisuutta näitä kulttuureita 
kohtaan. Oppilas, joka on tietoinen muista kulttuureista, osoittaa yleensä helpommin 
kunnioitusta eri kulttuureista tulevia henkilöitä kohtaan.  Myös eurooppalainen 
viitekehys (EVK 2012, 149, CEFR 2001, 103) näkee kulttuurien välisen tietoisuuden 
kasvamisen osana yksilön monikulttuurisuutta. Kulttuurien väliseen tietoisuuteen 
kuuluu taito ymmärtää, minkälaisina erilaiset kulttuurit näyttäytyvät toisten kulttuurien 
näkökulmasta. Näin oppilaat tiedostavat erilaisiin kulttuureihin liitettävät stereotypiat. 
(EVK 2012, 149, CEFR 2001, 103.) Opettajat mainitsivat aineistossa erilaisia keinoja 
kulttuurillisen tietoisuuden ja suvaitsevaisuuden lisäämiseksi, esimerkiksi eri kulttuu-
rien edustajien haastattelun ja niistä raportoinnin.  
 
 ”lähialueen etniset ravintolat, kaupat, putiikit  haastatteluretki: oppilaat 
tekevät haastattelun ja esittelevät kohteen/henkilöt muille oppilaille” (R2.4) 
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”Kaikki erilaisia, kaikki samanarvoisia käännetään eri kielille, oppilaat itse 
kääntävät joko omalle äidinkielelle tai mille tahansa kielelle” (K1) 
”Hero –projekti: kansainvälisiä opiskelijoita pitämässä työpajoja. Aiheena 
sankaruus ja kiusaamisen ehkäisy.” (R1.1) 
  
Kulttuurisella identiteetillä tarkoitimme niitä opettajien esille tuomia käytäntöjä, joiden 
kautta oppilas tutustuu paremmin omaan sekä muiden oppilaiden kulttuuriseen 
taustaan. Kulttuuriseen identiteetin muodostumiseen sisällytimme oppilaiden kulttuu-
ritaustojen selvittämisen ja -esittelyn. Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2012, 25; 
CEFR 2001, 6) mukaan yksilön monikulttuurisuudessa opitut kulttuurit eivät sijaitse 
oppijan mielessä erilaisissa lokeroissa, vaan niitä vertaillaan, asetetaan vastakkain ja 
ne toimivat aktiivisesti vuorovaikutuksessa keskenään. 
 
 ”iso maailman kartta ”Koulumme kielet”, johon merkittiin mistä lapset tule-
vat ja tervehdyksiä maan kielellä” (K3)  
 ”Aamunavauksia eri kulttuurien juhlista” (K2)  
 ”Open stage – Lava on vapaa (kaikenlaisia esityksiä kaikenlaisista kulttuu-
reista)” (K3) 
 ”vanhemmat kertomaan lapsen taustasta, kulttuurista” (R1.7) 
 
 
6.1.3 Kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytännöt 
 
Kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokkaan luokittelimme kuuluvaksi sellaiset 
käytännöt, joissa oli osa-alueita sekä kielestä että kulttuurista. Tähän kieleen ja 
kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokkaan kuului opettajien mainitsemia käytäntöjä, 
joissa monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntäminen perusopetuksen 
kielikasvatuksessa tuodaan esille yhteistyön avulla. Kieleen ja kulttuuriin liittyvät 
käytännöt -yläluokan jaoimme kahteen alaluokkaan, yhteistyötahojen hyödyntämi-
seen ja kehittämistyöhön (ks. kuvio 8). 
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KUVIO 8. Kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokkaan kuuluvat opettajien 
mainitsemat käytännöt monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen 
perusopetuksen kielikasvatuksessa. 
 
Yhteistyötahojen hyödyntäminen -alaluokkaan kuuluivat ne opettajien mainitsemat 
käytännöt, joissa monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntäminen perusope-
tuksen kielikasvatuksessa tapahtuu yhteistyössä esimerkiksi koulun ulkopuolisten 
tahojen kanssa. Tähän alaluokkaan kuuluvissa käytännöissä yhteistyö voi tapahtua 
sekä koulun sisäisesti että koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Teematapahtumat 
voivat olla erilaisia teemapäiviä, -viikkoja tai -työpajoja, joiden järjestäminen voi 
tapahtua oppilaiden ja eri opettajien yhteistyönä, vanhempien ja oppilaiden yhteis-
työnä sekä koulun ja koulun ulkopuolisten tahojen yhteistyönä. Yhteistyötahojen 
hyödyntäminen -alaluokkaan sisällytimme myös koulun lähiympäristön, vierailut, 
matkat, juhlat, kieli- ja kulttuurikerhot, projektit sekä integroinnin muihin oppiaineisiin. 
Koulun lähiympäristöön sisällytimme paikat, joita opettajat toivat aineistossa esille, 
esimerkiksi kirjastot, ravintolat, ja kahvilat. Vierailuihin sisällytimme pienemmät retket, 
esimerkiksi museoon, kun taas matkoihin sisällytimme pidempikestoiset retket, 
esimerkiksi matkat ulkomaille. Projekteihin sisällytimme opettajien mainitsemat 
kansainväliset projektit, esimerkiksi Erasmus ja Comenius -hankkeet.  
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”koulun lähiympäristön hyödyntäminen: opettavat kielet (Goethe-Institut, 
suurlähetystöt, kahvila- ja ravintolavierailut), elokuvia” (K4) 
 ”yliopistolle vierailu kielten laitokselle: mitä kieliä voi opiskella…” (K4) 
 ”…oppilasvierailut (Saksa, Pietari)” (K4) 
 ”kulttuuri teema -iltoja vanhemmille ja oppilaille” (K3) 
 ”yhteistyö kirjaston kanssa: kirjastossa saatavilla eri kielisiä kirjoja ja muita 
lasten ja nuorten aineistoja” (K2) 
 ”Itsenäisyyspäivän juhla: monikielinen maamme teemana” (K4) 
 ”comenius apuopettajien kieli- ja kulttuurikerhot”  R .   
 ”ERASMUS+/e winning -projekti kielitietoisuudesta”  R .   
”Yhteistyö suomen- ja englanninkielisten luokkien välillä  yhteisiä tunteja 
esim. liikunnassa, musiikissa, kuviksessa” (R2.6) 
 
Kaikkosen (2005, 55) mukaan opettaja voi tukea monikielisyyden ja monikulttuuri-
suuden kehittymistä olemalla kulttuurienvälisen kohtaamisen ohjaaja. Edellä 
mainituissa käytänteissä korostuu opettajan rooli käynnistävänä tahona, mutta ilman 
yhteistyötä erilaiset projektit eivät olisi mahdollisia. Opettaja pystyy mainittujen 
käytänteiden avulla järjestämään oppilailleen mahdollisuuksia kohdata vieraan 
kulttuurin edustajia, ja tuomaan vierailta kulttuureja lähemmäksi oppilaita esimerkiksi 
kansainvälisyysiltamien tai kulttuuriteemapäivien avulla. 
 
Kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokkaan kuului myös kehittämistyö 
omana alaluokkanaan. Opettajat nostivat aineistossa esille käytäntöjä, joiden 
päämääränä oli selkeästi kehittää niitä työkaluja, joilla oman koulun opettajien ja 
oppilaiden monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. Esimerkiksi erilaisten työryhmien avulla pyritään saamaan 
oppilaita tietoisimmiksi monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta. Koulutusta 
opettajille on myös tärkeä osa monikielisyyden ja monikulttuurisuuden kehittämistyö-
tä: opettajat toivoivat lisää tietoa monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
hyödyntämisestä perusopetuksen kielikasvatuksessa.  
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 ”kieli- ja kulttuuritietoisuus ja kv-asiat -tiimi koululla” (K4) 
 ”oppilaiden kielijengi: vapaa-ehtoisia oppilaita, jotka alkavat miettiä, kuinka 
tuoda esille koulun monikielisyyttä” (K4) 
 ”perehdytystä opettajille lisää” (R1.5) 
 
Eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 238; CEFR 2001) painottaa, että kehittämis-
työssä on tärkeätä huomioida se, että monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
kehittyminen voi tapahtua koulun ulkopuolella perheessä kokemalla ja oppimalla tai 
tiedotusvälineitä lukemalla. Opettajien aineistossa koulun ulkopuolinen oppiminen 
huomioitiin kehittämistyössä niin, että opettajat mainitsivat, että työryhmissä tulisi olla 
myös oppilaita ja vanhempia opettajien lisäksi. Näin näkökulma työryhmissä ei jää 
yksipuoliseksi.  
 
 
6.2 Oppilaiden käsityksiä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyö-
dyntämisestä perusopetuksen kielikasvatuksessa 
 
Vaikka tutkielmassamme olimme keskittyneet oppilaiden käsityksiin monikielisyyden 
ja monikulttuurisuuden hyödyntämisestä perusopetuksen kielikasvatuksessa, eikä 
tarkoituksenamme ollut tutkia oppilaiden asenteita ilmiöitä kohtaan, koimme kuitenkin 
tärkeäksi nostaa esille oppilaiden asenteet, sillä ne olivat todella vahvasti esillä 
aineistossa. Havaitsimme analyysiprosessin aikana, että oppilaat jakautuivat selke-
ästi kolmeen eri ryhmään asenteidensa puolesta, eli miten he suhtautuvat 
monikielisyyteen ja monikulttuurisuuteen perusopetuksen kielikasvatuksessa. Osa 
oppilaista suhtautui ilmiöön myönteisesti; he olivat kiinnostuneita aiheesta ja kirjoitta-
neet paljon kehitysideoita, miten ilmiötä saataisiin paremmin hyödynnettyä 
perusopetuksen kielikasvatuksessa. Oppilaiden joukossa oli selvästi myös ilmiöön 
kielteisesti suhtautuvia, jotka eivät nähneet monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
hyödyntämistä tärkeänä perusopetuksen kielikasvatuksessa. Myönteisten ja kielteis-
ten oppilaiden väliin jäivät oppilaat, jotka suhtautuivat ilmiöön hyvin neutraalisti: heillä 
ei ollut vahvaa asennetta ilmiöstä. Neutraalien oppilaiden vastauksista kävi ilmi, että 
he olivat kuitenkin tyytyväisiä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämi-
seen perusopetuksen kielikasvatuksessa heidän kouluissaan.  
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Toinen tutkimuskysymyksemme määritteli pitkälti tulosten yhdistävän luokan, eli 
miten oppilaiden käsitysten mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympäristössä olevaa 
monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa. 
Nostimme aineistosta analyysiprosessin aikana esille kaksi eri yläluokkaa, koulu 
oppimisympäristönä ja muut oppimisympäristöt. Oppilaat kertoivat käytännöistä, jotka 
joko liittyivät suoraan kouluajalla ja koulussa tapahtuvaan toimintaan, mutta he 
mainitsivat myös paljon käytäntöjä, joissa fyysinen oppimisympäristö oli jokin muu 
kuin koulurakennus. Tästä syystä päädyimme kahteen yläluokkaan. Kuten kuviosta 9 
näkyy, jaoimme Koulu oppimisympäristönä -yläluokan kolmeen eri alaluokkaan, jotka 
ovat kielikasvatuksen tavoitteet, vertaisoppiminen ja työkalut. Muut oppimisympäris-
töt -yläluokan jaoimme sen sijaan vain kahteen alaluokkaan sen mukaan tapahtuuko 
toiminta kouluajalla vain kouluajan ulkopuolella. Nämä alaluokat ovat koulun ulkopuo-
linen toiminta ja lähiympäristön hyödyntäminen kouluajalla.  
 
 
KUVIO 9. Oppilaiden käsityksiä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämi-
sestä perusopetuksen vuosiluokkien 1.-9. kielikasvatuksessa. 
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6.2.1 Koulu oppimisympäristönä 
 
Päädyimme koulu oppimisympäristönä -yläluokkaan, sillä oppilaiden mainitsemista 
käytäntöjä suurin osa liittyi suoraan koulussa ja kouluajalla tapahtuvaan toimintaan. 
Kuten kuviossa 10 näkyy, jaoimme koulu oppimisympäristönä -yläluokan kolmeen 
alaluokkaan: kielikasvatuksen tavoitteet, vertaisoppiminen ja työkalut. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 10. Koulu oppimisympäristönä -yläluokkaan kuuluvat oppilaiden mainitsemat 
käytännöt monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. 
 
Kielikasvatuksen tavoitteet -alaluokkaan sisällytimme niitä oppilaiden mainitsemia 
asioita, joita he haluavat perusopetuksen kielikasvatukseen lisää. Vaikka tutkimusky-
symyksemme painottaa niitä keinoja, joilla monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta 
voidaan hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa, eivät kaikki oppilaat osan-
neet nimetä konkreettisia keinoja, vaan sen sijaan he toivat esille, mitä he haluaisivat 
kielikasvatukseen lisää. Oppilaat mainitsivat tavoitteita monikielisyyden ja monikult-
tuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasvatuksessa. Tavoitteet eivät 
olleet varsinaisesti konkreettisia käytänteitä, mutta ne liittyivät vahvasti muihin 
oppilaiden mainitsemiin keinoihin. Tämän takia jaoimme kielikasvatuksen tavoitteet ja 
työkalut omiksi alaluokikseen.  
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Kielikasvatuksen tavoitteet -alaluokka sisälsi niitä asioita, joita oppilaat toivoivat lisää: 
tietoisuuden lisääminen, esimerkiksi kulttuureista, eri kielien opettaminen, eri kielien 
käytön lisääminen ja integrointi muihin oppiaineisiin sekä kielikylpy. Tietoisuuden 
lisäämisellä tarkoitimme sitä, että oppilaat toivoivat lisää tietoa eri kielistä ja kulttuu-
reista. Eri kielien opettamisella tarkoitamme taas sitä, että opettavien kielten 
valikoimaa lisättäisiin kouluissa. Lisäksi oppilaat toivoivat, että eri kielien käyttöä 
monipuolistettaisiin ja lisättäisiin erinäisissä tilanteissa. Integroinnilla muihin oppiai-
neisiin tarkoitimme sitä, että kielten opiskelu ei jää vain kielten tunneille vaan sitä 
voidaan yhdistää myös muiden oppiaineiden opiskeluun.  
 
 ”Enemmän tietoa eri kulttuureista oppilaille!” (T15.5) 
 ”pitämällä oppitunteja eri kielillä” (T15.12) 
 ”kieliä käytettäisiin enemmän” (T15.1) 
 ”mantsassa he voisivat kertoa omasta maastaan ja esim. ussas ja ET:ssä 
he voisivat kertoa omasta kulttuuristaan ja köksässä voitaisiin kokata jo-
tain erilaista” (T15.7) 
 ”mielestäni peruskoulu voisi olla ensimmäisestä luokasta asti kokonaan 
Englannin kielinen” (P15.5) 
 
Oppilaiden mainitsevat kielikasvatuksen tavoitteet mukailevat tällä hetkellä kehitteillä 
olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksen tavoitteita perusope-
tuksen kielikasvatukselle (ks. OPS 2016), jossa oppilaiden kielenkehitystä pyritään 
tukemaan ja rohkaistaan heitä käyttämään eri kieliä vähäisilläkin taidoilla. Oppilaiden 
mainitsemat tavoitteet mukailevat myös eurooppalainen viitekehyksen (EVK 2012, 
231; CEFR 2001) kielikasvatusperiaatetta, jonka mukaan opiskeltavia kieliä ei tulisi 
ajatella erinäisinä kokonaisuuksina. Kielikasvatusperiaatteen (EVK 2012, 231; CEFR 
2001)  mukaan pitäisi miettiä, mikä merkitys kielillä on yleisessä kielikasvatuksessa, 
eli kielelliset tiedot ja taidot yhdessä oppimiskyvyn kanssa eivät ole tärkeitä vain 
jossain tietyssä kielessä, vaan niiden vaikutus ulottuu kaikkiin kieliin. Esimerkiksi 
oppilaiden halu eri vieraiden kielten käytön ja opiskelun lisäämiseen on merkki tästä 
yhteydestä.  
 
Työkalut -alaluokkaan sisällytimme niitä konkreettisia käytäntöjä, joilla pyritään 
saavuttamaan oppilaiden mainitsemia ja tämän hetkisen perusopetuksen opetus-
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suunnitelman perusteluonnoksen (ks. OPS 2016) kanssa yhteneviä kielikasvatuksen 
tavoitteita. Työkalut -alaluokkaan kuuluvat oppilaiden mainitsemat käytännöt ovat 
sellaisia, joita koulun arjessa voidaan toteuttaa monikielisyyden ja monikulttuurisuu-
den hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasvatuksessa. Monet oppilaista 
mainitsivat aamunavaukset ja teemapäivät. Aamunavauksia voidaan pitää eri kielillä 
sekä kertoa eri maiden kielistä ja kulttuureista. Samalla tavalla myös teemapäivät 
voivat painottua eri kieliin ja kulttuureihin. Myös media, ruokaviikot sekä esitelmät ja 
esitykset kielistä ja kulttuureista olivat oppilaiden vastauksissa vahvasti esillä.  
Esimerkiksi ruokalassa voidaan pitää eri maiden ruokaviikkoja, jolloin on esillä eri 
maiden ruokakulttuureja. Lisäksi kirjallisuus ja taide sekä työpajat oli mainittu oppilai-
den vastauksissa.  
 
 ”he (oppilaat) voisivat kertoa aamunavauksissa niistä” (kielistä ja kulttuu-
reista) (T15.4) 
 ”teemapäiviä liittyen eri kieliin ja kulttuureihin” (T15.2) 
 ”peleistä ja tvstä” (P15.24) 
 ”Toisinaan ruokalassa on jonkin maan ruokakulttuurin teemaviikko.” 
(P15.13) 
 ”he (oppilaat) voisivat pitää esitelmiä kotimaastaan” (T15.1) 
 ”esityksissä voisi hyödyntää, kun koululla on jokin esitys” (T15.29) 
 ”jotain maihin liittyviä maalauksia” (T15.23) 
 ”voitaisiin pitää työpajoja, joissa opitaan kielten perusteita” (T15.5) 
 
Vertaisoppiminen -alaluokan nostimme omaksi alaluokaksi, emmekä esimerkiksi 
sisällyttäneet vertaisoppimista työkalut -alaluokkaan, koska koulukavereiden merkitys 
kielen oppimisessa oli niin vahvasti aineistossa esillä. Vertaisoppimiseen kuuluivat 
kavereiden hyödyntäminen eli kieliä opitaan kavereilta; kaverit voivat auttaa ja 
kavereiden kanssa voidaan puhua eri kieliä. Oppilaat opettajina tarkoittaa sitä, että 
jos oppilas osaa muille oppilaille vierasta kieltä hyvin, voi hän toimia opettajana 
muille oppilaille kielten tunneilla. 
 
 ”oppilaat voisivat keskenään puhua eri kieliä” (T15.4) 
 ”he (oppilaat) opettaisivat perussanastoa muille” (T15.1)  
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Eurooppalainen viitekehys (EVK 2012, 24; CEFR 2001, 5) painottaa, että kielitaidolli-
sesti kehittyneemmät voivat käyttää kielitaitoaan auttamaan kommunikoinnissa niitä, 
joilta kielitaito puuttuu kokonaan. Kehittyneempi kielenkäyttäjä voi toimia kielellisenä 
välittäjänä kahden henkilön välillä, jolta yhteinen kieli puuttuu (EVK 2012, 24; CEFR 
2001, 5). Oppilaiden aineistossa vertaisoppiminen korostui, eli oppilaat pitivät muiden 
oppilaiden kielitaitoa tärkeänä oman oppimisen kannalta: kieliä opitaan muilta ja 
muiden kanssa. Vertaisoppimisessa oppilaat näkivät maahanmuuttajataustaiset 
oppilaat tärkeänä vieraiden kielten ja kulttuurien oppimisessa. 
 
 
6.2.2 Muut oppimisympäristöt 
 
Koimme tarpeelliseksi nostaa esille koulun lisäksi muut fyysiset oppimisympäristöt, 
sillä oppilaat kertoivat käytännöistä, joita voidaan toteuttaa koulun ulkopuolella ja 
myös tutkimuskysymyksessämme halusimme tarkastella oppilaiden käsityksiä siitä, 
miten koulun lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan 
hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa. Muut oppimisympäristöt -yläluokan 
jaoimme kahteen alaluokkaan sen mukaan, tapahtuuko toiminta kouluajan ulkopuo-
lella vai kouluajan sisällä. Muut oppimisympäristöt -yläluokkaan sisällytimme kaksi 
alaluokkaa: lähiympäristön hyödyntäminen kouluajalla ja kouluajan ulkopuolinen 
toiminta (ks. kuvio 11).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 11. Muut oppimisympäristöt -yläluokkaan kuuluvat oppilaiden mainitsemat 
käytännöt monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. 
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Kouluajan ulkopuoliseen toimintaan kuului oppilaiden mainitsemat kielikerhot. 
Päädyimme nostamaan kouluajan ulkopuolisen toiminnan omaksi alaluokakseen, 
koska oppilaiden mainitsemissa käytännöissä näkyi ero siinä, tapahtuiko toiminta 
kouluajalla vai kouluajan ulkopuolella. Lisäksi kaikki muut oppilaiden mainitsemat 
käytännöt liittyivät tiukasti kouluajalla tapahtuvaan toimintaan. Myös Eurooppalainen 
viitekehys (EVK 2012, 238; CEFR 2001) painottaa, että kielikasvatuksessa on 
tärkeätä huomioida se, että monikielisyyden ja monikulttuurisuuden kehittyminen voi 
tapahtua koulun ulkopuolella perheessä kokemalla ja oppimalla tai tiedotusvälineitä 
lukemalla. Esimerkiksi kielikerhot tapahtuvat koulun jälkeen, mutta ovat tietyllä tavalla 
osa perusopetuksen kielikasvatusta.  
 
 ”voitaisiin järjestää koulun jälkeisiä kerhoja, joissa halukkaat voisivat tulla 
opiskelemaan kieliä” (T15.2) 
 
Lähiympäristön hyödyntäminen kouluajalla -alaluokkaan kuuluivat ne paikat ja 
toiminnot, jotka sijoittuvat fyysisen koulurakennuksen ulkopuolelle, eli lähiympäris-
töön, mutta toiminta tapahtuu kouluajan sisällä. Oppilaiden vastauksista pystyimme 
tulkitsemaan, että lähiympäristön hyödyntäminen koettiin vieraaksi asiaksi kielten-
opiskelussa. Tästä huolimatta osa oppilaista mainitsi erilaisia keinoja, joilla koulun 
lähiympäristöä hyödynnetään kielenopetuksessa nimenomaan kouluajalla. 
 
 ”enemmän retkiä”    5.7   
 ”käydään museoissa” (P15.6) 
 ”käytäisiin tutustumassa englanninkielisissä kouluissa” (P15.8) 
 ”Asioimalla yhdessä koulun lähettyvillä sijaitsevissa ulkomaisissa ravinto-
loissa.” (T15.9) 
 ”meneemällä sibeliuspuistoon kuuntelemaan turisteja”    5.7  
 ”koulun vieressä on kirjasto ja kirjastosta voi lainata tai lukea siellä 
erikielisiä kirjoja” (T15.28) 
 
Kouluajalla voidaan esimerkiksi tehdä retkiä erilaisiin kieli- ja kulttuurikohteisiin ja 
vierailla museoissa. Puistoissa voidaan kuunnella turistien puhetta tai nimetä asioita 
(esimerkiksi puu eri kielillä). Muilla kouluilla tarkoitimme kouluja, joissa on painotettu 
jotain vierasta kieltä, esimerkiksi englanninkieliset koulut. Oppilaat näkivät kirjastot 
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myös tärkeänä osana kielikasvatusta, sillä siellä voidaan käydä lukemassa eri kielisiä 
kirjoja. Lisäksi oppilaat mainitsivat lähiympäristön ravintolat, joissa voidaan käydä 
asioimassa käyttämällä vain vierasta kieltä. Lähiympäristön hyödyntäminen koulu-
ajalla -alaluokkaan kuuluivat siis retket, museot, muut koulut, ravintolat, puistot ja 
kirjasto.  
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7 POHDINTA 
 
 
 
Tällä hetkellä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksessa (ks. OPS 
2016) monikielisyys ja monikulttuurisuus sisältyvät perusopetuksen kielikasvatuksen 
tavoitteisiin. Tulevaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2016 
monikielisyys ja monikulttuurisuus tulevat uutena, mutta ajatuksena ja käsitteinä ne 
eivät kuitenkaan ole uusia, sillä ne sisältyivät jo kielten oppimisen, opettamisen ja 
arvioinnin yhteiseen eurooppalaiseen viitekehykseen (EVK 2012; CEFR 2001). 
Suomessa monikielisyys ja monikulttuurisuus ovat siitä huolimatta vielä osittain 
oppilaille ja opettajille vieraita ja monitulkintaisia käsitteitä, ja opettajat eivät välttä-
mättä ole tietoisesti hyödyntäneet monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta 
perusopetuksen kielikasvatuksessa. Tällä hetkellä (5/2014) näyttää vahvasti, että 
monikielisyys ja monikulttuurisuus tulevat valtakunnalliseen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin 2016, mikä velvoittaa kaikkia opettajia aktiivisesti 
kehittämään kielikasvatusta monikielisempään ja monikulttuurisempaan suuntaan. 
Tämän hetkisessä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksessa (ks. 
OPS 2016) monikielisyys nähdään tärkeänä osana perusopetuksen kielikasvatusta. 
 
Lähivuosina eniten huomiota saanut monikielisyyden ja monikulttuurisuuden työkalu 
on kielisalkku, josta on tehty versioita jo useaan Euroopan maahan. Vihdoin myös 
Suomeen saatiin oma versio kielisalkusta ja sitä ollaan myös vahvasti tällä hetkellä 
tuomassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2016. Myös Yksi maail-
ma - monta kieltä -hankkeessa on tarkoituksena kehittää ja lisätä kielisalkun käyttöä 
perusopetuksen kielikasvatuksessa. Tästä huolimatta tutkielmamme opettaja-
aineistosta selvisi, että opettajat mainitsivat kielisalkun vain yhdeksi työkaluksi 
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muiden joukossa monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusope-
tuksen kielikasvatuksessa, ilman että sen merkitystä erityisesti korostettiin. 
Oppilaiden aineistossa kielisalkkua ei mainittu kertaakaan, mikä voi mahdollisesti 
johtua siitä, että sen käyttö on kouluissa hyvin vähäistä, sitä ei nähdä mielekkäänä tai 
kielisalkkutyöskentelyn tavoitteet eivät ole oppilaille selvillä. 
 
 
7.1 Opettajien ja oppilaiden käsitysten erot ja yhtäläisyydet 
 
Tutkielmamme aineistosta ilmeni, että opettajien ja oppilaiden käsitykset monikieli-
syyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämismahdollisuuksista perusopetuksen 
kielikasvatuksessa erosivat toisistaan. Tuloksien erot selittyvät osaltaan myös 
aineistojen erilaisuudella. Opettaja-aineisto kerättiin ryhmätöinä Yksi maailma - 
monta kieltä -hankkeen työkokouksessa sekä koulutuksessa, joten opettajat olivat 
orientoituneet aiheeseen ja ilmiöön. Opettajille monikielisyyden ja monikulttuurisuu-
den käsitteet olivat tuttuja, joten heiltä pystyttiin suoraan kysymään keinoja siihen, 
miten koulussa olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan perusopetuksen 
kielikasvatuksessa hyödyntää. Oppilaat sen sijaan vastasivat sähköiseen kyselyyn 
kouluajalla ja ilman, että monikielisyyden ja monikulttuurisuuden käsitteitä selitettiin 
oppilaille.  Tämä asetti haasteita myös kyselyn kysymysten muotoilulle, sillä emme 
voineet suoraan kysyä, miten monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. Kyselyssä ei voinut myöskään käyttää suoraan monikulttuurisuu-
den ja -kielisyyden käsitteitä, vaan ilmiöitä piti lähestyä käytännön näkökulmasta: 
emme voineet olettaa, että käsitteet olivat oppilaille samalla tavalla tuttuja kuin 
opettajille. Oppilailla ei siis tarvinnut olla käsitteistä teoreettista tietoa, vaan he 
pystyivät vastaamaan kyselyyn omien kokemuksiensa pohjalta.  
 
Kuten kuvioista 5 ja 9 on havaittavissa, luokittelimme opettaja- ja oppilasaineistoista 
saadut tulokset eri tavoin, esimerkiksi yläluokat ovat erilaisia. Opettajien aineistosta 
nostimme esiin kolme yläluokkaa, jotka jakautuivat monikielisyyden ja monikulttuuri-
suuden eri osa-alueiden mukaan: kieleen liittyvät käytänteet, kulttuuriin liittyvät 
käytänteet ja kieleen ja kulttuuriin liittyvät käytänteet. Oppilasaineiston jaoimme sen 
sijaan kahteen yläluokkaan, koulu oppimisympäristönä ja muut oppimisympäristöt. 
Yläluokista on havaittavissa, että opettajien mainitsemat käytännöt olivat vahvasti 
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sidoksissa monikielisyyden ja monikulttuurisuuden käsitteiden eri osa-alueisiin ja 
niiden hyödyntämiseen, kun taas oppilaiden mainitsemat käytännöt olivat vahvasti 
sidoksissa oppimisympäristöön. 
 
Oppilaiden aineistosta havaitsimme, että oppilaat eivät välttämättä osanneet kertoa 
tai nimetä keinoja, miten monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa, vaan sen sijaan he mainitsivat tavoitteita ja 
toiveita monikielisyyden ja -kulttuurisuuden lisäämiseksi. Kielikasvatuksen tavoit-
teet -alaluokka (ks. kuvio 9) sisältää oppilaiden toiveita: enemmän eri kieliä 
kieltenopetukseen ja enemmän tietoutta eri kulttuureista ja kielistä. Toisaalta osa 
oppilaista mainitsi myös työkaluja, keinoja ja toimintatapoja, tavoitteiden toteuttami-
seen. Opettajat antoivat suoraan erilaisia käytäntöjä ja toimintatapoja, joilla 
tavoitteisiin voidaan päästä. 
 
Kuten jo edellä totesimme, jaoimme opettajien aineiston kolmeen yläluokkaan: 
kieleen liittyvät käytännöt, kulttuuriin liittyvät käytännöt ja kieleen ja kulttuuriin liittyvät 
käytännöt. Kulttuuriin liittyvät käytännöt -yläluokkaan kuuluivat eri kulttuurien kunnioi-
tus ja kulttuurinen identiteetti. Oppilasaineistosta emme havainneet kulttuurien 
kunnioitusta, joka oli opettajien aineistossa vahvasti esillä. Opettajat kokivat kulttuuri-
en kunnioituksen merkittävänä osana monikulttuurisuutta perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. Sen sijaan kulttuurisen identiteetin merkityksen havaitsimme 
myös oppilasaineistosta, sillä oppilaat esimerkiksi kokivat maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden tietämyksen eri kulttuureista ja kielistä hyödyllisenä.  
 
Vaikka aineistoissa oli eroja, mainitsivat opettajat ja oppilaat osittain samoja konk-
reettisia käytäntöjä, joiden avulla monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan 
perusopetuksen kielikasvatuksessa hyödyntää.  Opettajat ja oppilaat mainitsivat 
esimerkiksi teemapäivät, aamunavaukset, retket ja vierailut. Suurimman eron 
opettajien ja oppilaiden mainitsemien käytäntöjen välillä havaitsimme siinä, noudatti-
vatko käytännöt formaalin vai informaalin oppimisen periaatteita. Opettajat 
mainitsivat sekä informaaliin että formaaliin oppimiseen kuuluvia käytäntöjä, esimer-
kiksi formaaliin oppimiseen liittyvistä toimintatavoista opettajat mainitsivat harjoittelun 
ja kielten vertailun. Oppilailta luokkamuotoinen, formaalin oppimisen periaatteita 
noudattava työskentely puuttui kokonaan vastauksista. Kokonaisuudessaan opettaji-
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en käsitysten mukaan monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa kokonaisvaltaisena toimintana, kun taas oppilai-
den käsitysten mukaan se on jotain ylimääräistä normaalin kouluarjen rinnalla.  
 
Opettajien käsitysten mukaan monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyn-
tää perusopetuksen kielikasvatuksessa kokonaisvaltaisesti ja opettajat huomioivat 
mainitsemissaan käytännöissä sekä informaalin että formaalin oppimisen periaatteet. 
Käytännöt olivat sellaisia, jotka voivat sisältyä joko luokkamuotoiseen kielenopetuk-
seen, esimerkiksi erilaisina harjoituksina, tai toiminta voi olla luokkamuotoisesta 
opiskelusta poikkeavaa erilaisten teemapäivien ja -tapahtumien muodossa. Oppilaat 
sen sijaan näkivät monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämisen perusope-
tuksen kielikasvatuksessa ylimääräisenä toimintana, joka ei sisälly perinteiseen 
luokkamuotoiseen kieltenopetukseen.  
 
Kielikasvatuksen kehittämisessä tulisi huomioida sekä opettajien ja oppilaiden 
käsitykset, sekä niiden erot että yhtäläisyydet. Tutkielmamme aineistossa mukana 
olleet opettajat olivat tietoisia ilmiöistä ja niiden osa-alueista, mikä näkyi heidän 
mainitsemiensa käytäntöjen kokonaisvaltaisuutena. Kentällä kaikki opettajat eivät 
välttämättä ole yhtä tietoisia monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta. Opettajien 
tietoisuutta tulisikin lisätä ja kehittää. Myös oppilaat tulisi saada yhtä tietoisiksi 
monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta sekä kielikasvatuksen nykyisistä tavoit-
teista, jotta he osaisivat nähdä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
hyödyntämisen perusopetuksen kielikasvatuksessa sisältyvän sekä luokkamuotoi-
seen toimintaan että koulun muuhun toimintaan. Kun kielikasvatusta pyritään 
kehittämään, olisi tärkeää lisätä sekä opettajien että oppilaiden tietoisuutta monikieli-
syydestä ja monikulttuurisuudesta. Myös kielikasvatuksen tavoitteet tulisi tehdä 
näkyviksi. Oppilaiden tietoisuutta lisäämällä on mahdollista saada oppilaat näkemään 
monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämisen perusopetuksen kielikasva-
tuksessa kuuluvaksi kokonaisvaltaiseen kieltenopiskeluun.  
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7.2 Miten muutokset otetaan vastaan? 
 
Monikielisyys ja monikulttuurisuus käsitteinä voivat olla edelleen vieraita ja monitul-
kintaisia osalle opettajakunnasta, joten monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
ottaminen osaksi perusopetuksen kielikasvatusta voi olla joillekin opettajille haasta-
vaa. Tästä johtuen opettajat tarvitsevat teoriatiedon lisäksi käytännön työkaluja 
monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasva-
tuksessa. Tutkielmamme tarkoituksena oli nostaa esille juuri näitä työkaluja, joiden 
avulla monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää kielten tunneilla. 
Tutkielmamme tuloksista saadut työkalut olemme taulukoineet liitteeseen 5. Kun 
tuleva perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2016 tulee voimaan ja opetta-
jat alkavat aktiivisesti hyödyntää monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta 
perusopetuksen kielikasvatuksessa, erilaiset käytännön työkalut toivottavasti kehitty-
vät ja lisääntyvät opettajien välisen yhteistyön avulla. Tutkielmamme tavoitteena oli 
kuitenkin tarjota jo nyt opettajille konkreettisia työkaluja monikielisyyden ja monikult-
tuurisuuden hyödyntämiseen kielikasvatuksessa, jotta opettajat voivat kehittää omaa 
opetustaan ennen uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden voi-
maanastumista. Näin ollen opettajat ovat valmiimpia toteuttamaan tulevan 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2016 mukaista kielikasvatusta. 
 
Uudistukset herättävät aina erilaisia reaktioita vastaanottajissa. Esimerkiksi kehitteillä 
oleva perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2016 herättää varmasti 
keskustelua opetusalalla. Jotkut opettajista voivat vastaanottaa sen avoimin mielin, 
osa voi kokea turhautumista työmäärän lisääntymisestä ja osa voi olla täysin tietä-
mättömiä aiheesta. Ajatus opettajien asenteista kielikasvatuksen uudistuksia kohtaan 
heräsi oppilaiden aineistosta, jossa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta kohtaan oli 
selvästi kolmenlaisia asenteita. Tutkielmaan osallistuneista oppilaista osa oli myön-
teisesti suhtautuvia ja he toivovat monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta lisää 
perusopetuksen kielikasvatukseen. Kielteisesti suhtautuvat oppilaat kokivat monikie-
lisyyden ja monikulttuurisuuden korostamisen turhana ja häiritsevänä osana kielten 
opiskelua. Lisäksi osa oppilaista suhtautui neutraalisti monikielisyyteen ja monikult-
tuurisuuteen, mutta he olivat kuitenkin tyytyväisiä kielikasvatuksen tämän hetkiseen 
tilaan. Tässä tutkielmassa opettajien asenteita ei voitu ottaa huomioon, sillä kaikki 
aineistoon osallistuneet opettajat ovat mukana Yksi maailma - monta 
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tä -hankkeessa, jonka tarkoituksena on kehittää perusopetuksen kielikasvatusta 
monikielisempään ja monikulttuurisempaan suuntaan. Näin ollen opettajat ovat 
lähtökohtaisesti kiinnostuneita kehittämään monikielisyyden ja monikulttuurisuuden 
hyödyntämistä perusopetuksen kielikasvatuksessa. 
 
On hyvä tiedostaa perusopetuksen opettajien mahdolliset reaktiot ja tuoda esille, että 
monikielisyyden ja monikulttuurisuuden lisääminen perusopetuksen kielikasvatuk-
seen voi tapahtua hyvin pienillä asioilla. Tässä tutkielmassa saadut käytännöt ovat 
sellaisia, joita opettajien on helppo lähteä koulun arjessa toteuttamaan. Opettajille 
tulisi korostaa, että monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntäminen perus-
opetuksen kielikasvatuksessa voidaan toteuttaa hyvin pienillä asioilla osana 
jokapäiväistä kielten opetusta eli jo pienellä vaivalla saavutetaan paljon.  
 
 
7.3 Johtopäätökset ja tulosten hyödynnettävyys 
 
Tutkielmamme tuloksista selviää, että tutkielmaamme osallistuneet opettajat haluavat 
hyödyntää monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta kokonaisvaltaisesti perusopetuksen 
kielikasvatuksessa. Oppilaat sen sijaan näkevät ilmiöiden hyödyntämisen ylimääräi-
senä toimintana varsinaisen kieltenopetuksen ulkopuolella. Kuitenkin sekä opettajat 
ja oppilaat mainitsivat paljon erilaisia käytäntöjä, joilla monikielisyys ja -kulttuurisuus 
saadaan osaksi kielikasvatusta. Tutkielmamme löydöksiä voidaan hyödyntää 
kielikasvatuksen kehittämisessä, sillä opettajien ja oppilaiden mainitsemia käytäntöjä 
voidaan toteuttaa, soveltaa ja kehittää kouluissa ja niistä on erityisen paljon apua 
opettajille, jotka eivät vielä ole omaksuneet monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta 
osaksi perusopetuksen kielikasvatusta. Tutkielmastamme saadut käytännöt myös 
osaltaan helpottavat opettajien valmistautumista uuteen, tällä hetkellä kehitteillä 
olevaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2016. 
 
Kuten tutkielmamme tuloksista selviää, eroavat opettajien ja oppilaiden käsitykset 
toisistaan, mikä jo sinällään lisää tarvetta kielikasvatuksen kehittämiselle. Opettajat ja 
oppilaat olisi saatava yhtä tietoisiksi kielikasvatuksen tämän hetkisistä tavoitteista 
sekä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden merkityksestä kielikasvatuksessa. 
Kielikasvatuksen kehittämisessä tulisi huomioida yhä enemmän myös koulun 
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lähiympäristön ja muiden oppimisympäristöjen merkitys kielten oppimisessa. Varsin-
kin opettajien tulisi tiedostaa muiden oppimisympäristöjen merkitys oppilaiden kielten 
oppimisessa. Kun opettajat tiedostavat koulun lähiympäristön ja muiden oppimisym-
päristöjen merkityksen kielten oppimisessa, osaavat he huomioida myös 
monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämisen kielikasvatuksessa.  
 
Tutkielmamme on osa Yksi maailma – monta kieltä -hanketta, jonka tarkoituksena on 
kehittää kielikasvatusta monikielisempään ja monikulttuurisempaan suuntaan. 
Tutkielmamme tuloksista saadut käytännöt ovat konkreettisia keinoja, joilla hankkeen 
tavoitteita voidaan saavuttaa. Hankkeessa mukana olevat koulut ja opettajat voivat 
käytäntöjen avulla hyödyntää monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta kielten opetuk-
sessa: käytäntöjä voidaan toteuttaa, soveltaa ja kehittää. Tutkielmamme tulokset 
antavat opettajille työkaluja monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiseen 
ja samalla tulokset tukevat Yksi maailma – monta kieltä -hankkeen tavoitteita. 
Käytäntöjen avulla opettajat voivat myös aloittaa kielten opetuksen kehittämisen jo 
ennen tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2016 voimaanastu-
mista. 
 
Tutkielmamme tuloksista on myös meille itsellemme paljon hyötyä, sillä ne auttavat 
meitä tulevaisuudessa hyödyntämään monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta perus-
opetuksen kielikasvatuksessa. Tutkielmamme tulokset myös antavat itsevarmuutta 
työelämään, sillä vastavalmistuneina opettajina vastaanotamme mielellämme 
erilaisia käytännön työkaluja ja keinoja, joita kielten opetuksessa voi hyödyntää. 
Tutkielmaprosessi on myös entisestään lisännyt kiinnostustamme kehittää tulevai-
suudessa kielikasvatusta monipuolisempaan suuntaan, esimerkiksi haluamme 
opettajina huomioida paremmin muiden oppimisympäristöjen merkityksen oppilaiden 
kielten oppimisessa. Oppilaiden vieraiden kielten oppiminen tulisi nähdä kokonaisval-
taisena prosessina, jonka kehittymiseen eri ympäristöt ja ihmiset vaikuttavat – kaikki 
kielet ja kulttuurit ovat merkityksellisiä kielikasvatuksessa. 
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Luotettavuuden arviointia 
 
Ahosen (1995, 130) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei voi tarkistaa 
toistamalla tutkimusta. Tämä johtuu siitä, ettei kukaan toinen voi tulkita aineistoa 
samoin kuin alkuperäisen tutkimuksen tekijä. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse 
on osa tutkimusta ja tutkimusprosessia, ”tutkimusmittari”.  Ahonen  995,  3 .  Myös 
Sandberg (1996, 131) korostaa, että fenomenografisessa tutkimuksessa lähdetään 
siitä, että muodostetut luokat ovat tutkijan konstruktioita, jonka vuoksi toinen tutkija 
voi päätyä samasta aineistosta täysin toisenlaisiin luokkiin. (Sandberg 1996, 131.) 
Pyrimme lisäämään tutkielmamme luotettavuutta ja läpinäkyvyyttä kuvaamalla ja 
perustelemalla mahdollisimman tarkasti tutkimusprosessimme ja sitä koskevat 
valinnat. Lisäksi nostimme aineistosta esimerkkejä analyysimme tueksi ja selkeyttä-
miseksi. Vastausesimerkkien kautta pystyimme vahvistamaan luokkien merkityksiä ja 
mahdollistamaan lukijalle niiden luotettavuuden arvioinnin. Toisin sanoen empiirinen 
tutkimus on pystyttävä ankkuroimaan käytäntöön, joka edellyttää suorien vastausten 
liittämisen luokkien kuvaamisen yhteyteen. (Häkkinen 1996, 45.)  
 
Tutkielmamme luotettavuutta lisäsi se, että koko tutkielma on tehty parityönä ja näin 
ollen tutkielman vaiheet mietittiin erityisen tarkkaan ennen toteutusta. Erityisesti 
analyysiprosessissamme näkyy yhteistyömme merkitys, sillä teimme analyysimme 
useampaan kertaan; ensin itsenäisesti ja lopuksi yhdessä. Näin saimme tarkennettua 
tuloksiamme ja hyödynnettyä aineistomme mahdollisimman tehokkaasti.  
 
 
Jatkotutkimusaiheita 
 
Jatkotutkimusta olisi mielenkiintoista tehdä perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2016 voimaan tulemisen jälkeen, esimerkiksi syksyllä 2017. Tutkimus 
voisi keskittyä siihen, miten opettajat ovat ottaneet monikielisyyden ja monikulttuuri-
suuden vastaan sekä onko perusopetuksen kielikasvatus muuttunut oppilaiden 
mielestä monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämisen myötä. Olisi mielen-
kiintoista nähdä, onko monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntäminen 
perusopetuksen kielikasvatuksessa jäänyt opetussuunnitelmatasolle vai onko se 
otettu luonnolliseksi osaksi kielten opetusta.  
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8 YHTEENVETO  
 
 
 
Tutkielmamme tavoitteena oli tarkastella, miten opettajien ja oppilaiden käsityksien 
mukaan koulussa ja sen lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuut-
ta voidaan hyödyntää perusopetuksen kielikasvatuksessa. Tutkielmamme on osa 
Yksi maailma – monta kieltä -hanketta. Tutkielmamme aineisto koostui opettajien 
tekemistä ryhmätöistä, jotka he tekivät Yksi maailma – monta kieltä -hankkeen 
työkokouksessa ja koulutuksessa, sekä 9.vuosiluokan oppilaiden kyselyaineistosta. 
Kysely toteutettiin sähköisenä kyselynä. Tutkielmamme koostui kahdesta tutkimusky-
symyksestä, jotka olivat: 
 
1. Miten opettajien käsitysten mukaan voidaan koulussa ja sen lähiympä-
ristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa? 
 
2. Miten oppilaiden käsitysten mukaan voidaan koulussa ja sen lähiym-
päristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa? 
 
Ensimmäiseen tutkimuskysymykseemme vastasimme opettajilta kerätyn aineiston 
pohjalta. Opettajien käsitysten mukaan monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan 
hyödyntää kokonaisvaltaisesti kielten opetuksessa ja oppimisessa. Opettajien 
mainitsemat käytännöt jaoimme monikielisyyden ja -kulttuurisuuden eri osa-alueiden 
kesken: osa käytännöistä painottui pelkästään kieleen tai kulttuuriin, kun taas tietyt 
käytännöt sisälsivät sekä kielen että kulttuurin näkökulman. Opettajien mainitsemista 
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käytännöistä havaitsimme, että opettajat näkivät kielen ja kulttuurin olevan yhtä 
tärkeitä osa-alueita kielten opetuksessa. Opettajien mainitsemat käytännöt ovat 
toteuttamiskelpoisia: pienillä asioilla, kuten aamunavauksilla ja postereilla, saadaan 
monikielisyyttä ja -kulttuurisuutta paremmin hyödynnettyä perusopetuksen kielikasva-
tuksessa. Osa käytännöistä noudattaa formaalin oppimisen periaatteita, eli oppilaat 
ovat tietoisia tavoitteista, kun taas osassa käytännöissä oppiminen tapahtuu jonkin 
muun toiminnan ohella, jolloin monikielisyyden ja -kulttuurisuuden hyödyntäminen on 
ikään kuin integroituna toimintaan.  
 
Toiseen tutkimuskysymykseemme vastasimme 9.-luokkalaisilta oppilailta kerätyn 
aineiston pohjalta, joka kerättiin sähköisellä kyselyllä. Oppilaiden vastauksissa 
painottui käytännön näkökulma: oppilaiden omat kokemukset kielten opetuksesta ja 
ideat sen kehittämisestä toimivat vastausten pohjana. Oppilaiden käsityksien mukaan 
monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan perusopetuksen kielikasvatuksessa 
hyödyntää käytännöillä, jotka he mieltävät erilliseksi toiminnaksi perinteisen kielten-
opetuksen rinnalla.  Oppilaiden ja opettajien käsitykset eroavat toisistaan, sillä 
oppilaiden mainitsemat käytännöt painottuivat pelkästään informaalin oppimisen 
periaatteisiin, eli oppiminen tapahtuu jonkin muun toiminnan ohella. Oppilaat nostivat 
esiin tavoitteita monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntämiselle: tietoa ja 
opetusta eri kulttuureista ja kielistä toivottiin lisää. Lisäksi he mainitsivat käytäntöjä, 
joiden avulla tavoitteet voidaan saavuttaa. Oppilaiden mainitsemissa käytännöissä 
painottui vahvasti oppimisympäristön merkitys: tapahtuuko toiminta koulussa vai 
koulun ulkopuolella.  
 
Vaikka oppilaiden vastauksissa korostui oppimisympäristön merkitys, jäi lähiympäris-
tössä olevan monikielisyyden ja monikulttuurisuuden hyödyntäminen vähäisemmälle 
huomiolle. Oppilaat näkevät kielten opettamisen ja oppimisen vahvasti koulukonteks-
tiin sidonnaisena, eivätkä he välttämättä osaa tehokkaasti huomioida lähiympäristön 
tarjoamia mahdollisuuksia kielten opetuksessa ja oppimisessa. Opettajat mainitsivat 
lähiympäristön ja sen merkityksen useammin, mutta kaiken kaikkiaan koulukonteksti 
korostui sekä opettajien ja oppilaiden aineistoissa enemmän koulun lähiympäristöön 
verrattuna. 
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Kaiken kaikkiaan opettajat ja oppilaat mainitsivat paljon käytäntöjä, joilla koulussa ja 
sen lähiympäristössä olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan hyödyntää 
perusopetuksen kielikasvatuksessa. Opettajien ja oppilaiden mainitsemat käytännöt, 
joita perusopetuksen opettajat voivat kielikasvatuksessa käyttää, olemme koonneet 
kuvioon 12. Osassa käytännöistä painottuu kielten oppimisen näkökulma, osassa 
kulttuurin näkökulma, mutta monessa on tiiviisti huomioitu sekä monikielisyys että 
monikulttuurisuus. Käytäntöjä voidaan tarkastella myös sen mukaan, toteutetaanko 
niitä koulussa vai koulun ulkopuolella. Kuviossa 12 olemme jaotelleet käytännöt 
oppimisympäristön mukaan: muissa oppimisympäristöissä eli koulun ulkopuolella 
toteutettavat käytännöt olemme reunustaneet kuviosta 12. Tarkemmin olemme 
esitelleet käytäntöjä liitteessä 5, jossa olemme jaotelleet ne myös oppimisympäristö-
jen mukaan.  
 
KUVIO 12. Tutkielmamme tuloksista esiin nousseita opettajien ja oppilaiden mainit-
semia käytäntöjä, joilla opettajat voivat hyödyntää koulussa ja sen lähiympäristössä 
olevaa monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta perusopetuksen kielikasvatuksessa. 
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LIITE 1.  
Ohjeistus opettajien ryhmätöihin. 
 
 
 
Miten monikielisyyttä voi tuoda näkyväksi koulun 
arjessa? 
 
 
 
 
 Missä monikielisyyttä on omalla koulullasi – ja sen lähiympäristössä, lähiverkos-
toissa? 
 
 Miten ”koulun omaa” monikielisyyttä voi saada hyötykäyttöön ja myönteisellä 
tavalla näkyväksi? 
 
 Konkreetteja hyviä käytänteitä – pientä tai suurta… 
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LIITE 2. 
Sähköinen kysely perusopetuksen 9.-luokkalaisille oppilaille. 
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LIITE 3. 
Ohjeet aineistonkeruusta Helsingin ja Joensuun koulujen opettajille. 
 
Hei kaikille!  
Kevät on jo edennyt sen verran pitkälle, että pro gradu -tutkielmamme kaipailee lisää 
aineistoa. Pro gradu -tutkielmammehan liittyy tiiviisti Yksi maailma - monta 
tä -hankkeeseen, joten tutkimustuloksista on varmasti hyötyä hankkeessa mukana oleville 
kouluille sekä hankkeen etenemiselle. Tarkoitus on kerätä peruskoulun oppilailta kyselyn 
avulla käsityksiä monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta, kuten jo syksyllä oli puhetta. 
Joensuun kokouksessa ideoitte kysymyksiä kyselyä varten ja niistä olemmekin muokanneet 
kyselylomakkeet. 
Kysely toteutetaan seuraavasti:  
 9.-luokkalaiset vastaavat itse e-lomakkeella toteutettuun kyselyyn. Opettajan tulisi 
ohjeistaa, että oppilaiden on tarkoitus pohtia kysymyksiä koko peruskoulun (ala- ja 
yläkoulu) kannalta. 
o Linkki e-lomakkeeseen (oppilaille): https://elomake.uef.fi/lomakkeet/8047/lomake.html 
 
Päättäkää keskuudessanne, että kuka vastaa aineiston keräämisestä.  
Kiitoksia jo näin etukäteen – arvostamme työpanostanne! Jos tulee jotain kysyttävää, meihin 
voi ottaa yhteyttä sähköpostitse. 
Ystävällisin terveisin 
Janne Auvinen  
Jonna Kuronen  
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LIITE 4. 
Saatekirje Helsingin ja Joensuun koulujen rehtoreille. 
 
Hei, 
olemme luokanopettaja-opiskelijoita Itä-Suomen yliopistosta Joensuusta ja teemme 
pro gradu -tutkielmaa aiheesta monikielisyys ja monikulttuurisuus perusopetuksessa 
kielikasvatuksessa. Tutkielmamme on osa Yksi maailma - monta kieltä -hanketta, 
jossa koulunne on myös mukana. Aineisto kerätään peruskoulun ylä- ja alaluokilta. 
Aineisto kerätään ja käsitellään anonyymisti, eli oppilaiden henkilötietoja ei kysytä 
missään vaiheessa. Tarkoituksena on kartoittaa oppilaiden käsityksiä monikielisyy-
destä ja monikulttuurisuudesta perusopetuksessa.  Aineisto tuhotaan tutkielman 
valmistuttua.  
Meihin voi ottaa yhteyttä, jos jotain kysyttävää ilmenee.  
Ystävällisin terveisin 
Janne Auvinen 
Jonna Kuronen 
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LIITE 5.  
Tutkielmamme tuloksista esiin nousseita käytäntöjä monikielisyyden ja monikulttuuri-
suuden hyödyntämiseen perusopetuksen kielikasvatuksessa.  
 
Koulu oppimisympäristönä 
– työkaluja monikielisyyden ja monikulttuurisuuden  
hyödyntämiseen 
 
AAMUNAVAUKSET 
Aamunavauksilla voidaan tuoda koulun eri kieliä ja 
kulttuureja näkyviksi. 
Aamunavauksia eri kielillä 
 opettajat sekä oppilaat voivat pitää 
Aamunavauksia eri kielistä ja kulttuureista 
 voidaan hyödyntää maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita ja heidän 
tietämystään 
 
 
TEEMATAPAHTUMAT 
Teematapahtumat voivat olla teemapäiviä, -viikkoja 
tai erilaisia työpajoja. Aiheina eri kulttuurit ja kielet: 
voidaan järjestää monikulttuurisuus- ja kansainvä-
lisyyspäiviä. Teematapahtumissa korostuu 
yhteistyö myös koulun ulkopuolelle, esimerkiksi 
vanhempien kanssa. 
 
 
 
Kielitori 
 oppilaat valmistelevat eri kielille toripöy-
dät, kierretään torilla ja opitaan muilta 
oppilailta kohdekielen perussanastoa  
Monikulttuurisuuspäivä 
 vanhemmat yhdessä oppilaiden kanssa 
järjestävät teemapäivän, jossa esitellään 
heidän kulttuuriaan ja kieltään  
Kansainvälisten luokkien illat  
 esimerkiksi tanssiaiset  
”Perjantaipläjäys” 
 perjantaisin koko koulu kokoontuu saliin, 
jossa tanssia, laulua, leikkejä ja musiik-
kia eri kulttuureista 
Kieliviikko 
 1 kieli/viikko: sanoja esille, tervehtiminen 
ja kiittäminen kyseisellä kielellä, kuunnel-
laan sen kielistä musiikkia 
 voidaan toteuttaa omassa luokassa – 
päivä aloitetaan aina kyseisen kielen ter-
vehdyksellä ja keskustellaan kulttuurista 
Monikulttuurinen toimintapäivä 
 erilaisia tehtäviä, jotka suoritetaan ilman 
yhteistä kieltä 
 
 
RUOKAVIIKOT 
Ruokaviikot toteutetaan yhteistyössä koulun 
ruokalan kanssa.  
 
 
Kulttuuriviikot ruokalassa 
 ruokia eri kulttuureista 
 
ESITELMÄT 
Kirjallisia esitelmiä eri kielistä ja kulttuureista, 
voidaan hyödyntää oppilaiden tietämystä. 
Esitelmien avulla voidaan myös tuoda esille koulun 
kulttuuri- ja kielikirjoa, eli oppilaiden taustoja. 
Esitelmät voidaan laittaa näkyville koulun seinille.  
 
 
 
 
 
 
Julisteita & lehtisiä koulun seinille 
 ryhmätöitä eri kielistä ja kulttuureista 
 tervehdyksiä, toivotuksia eri kielillä 
 eri maiden liput esillä koulun seinillä 
 sukutarinoita oppilaiden perheistä 
Maailmankartta 
 karttaan merkitty, mistä maista oppilaat 
ja oppilaiden vanhemmat ovat kotoisin 
Kielilista 
 luokan ulkopuolelle voidaan laittaa lista, 
mitä kieliä luokalla puhutaan 
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ESITYKSET 
Oppilaat, opettajat ja vanhemmat voivat järjestää 
erilaisia esityksiä eri kielistä ja kulttuureista. 
Esityksiä voidaan esittää erilaisissa koulun 
tapahtumissa, esimerkiksi juhlissa ja teemapäivinä.  
Skype-esitykset 
 Skypen välityksellä koulun esityksiä 
muiden koulujen ja maiden kanssa 
Hyde park – runo on vapaa 
 oppilaat voivat esittää runoja eri kielillä 
Open stage – lava on vapaa 
 erilaisia esityksiä eri kulttuureista 
Videoidut tervehdykset 
 oppilaat voivat tehdä videoituja terveh-
dyksiä eri kielillä esimerkiksi koulun 
juhliin 
Monikulttuurinen perhejuhla 
 harjoitellaan esityksiä eri kulttuureista, 
kutsutaan perheet katsomaan 
Konsertit 
 lauluesityksiä eri kielillä 
 lauluesityksiä eri kulttuureista 
 
 
PELIT & LEIKIT 
Pelejä ja leikkejä voidaan joko toteuttaa vain oman 
luokan kanssa tai yhteisesti koko koulun kanssa. 
Erilaisten pelien ja leikkien avulla voidaan 
harjoitella eri kieliä tai tutustua eri kulttuureihin.  
Scavenger hunt with a language twist 
 ympäri koulua laitetaan lapuille sanoja, 
lauseita ja ilmaisuja eri kielillä 
 oppilaille annetaan aarrekartta ja tehtävä 
(esim. etsi ranskankielisiä sanoja) 
QR-koodirata 
 oppilaat keräävät älylaitteilla QR-
koodeja, joihin voidaan esimerkiksi lait-
taa eri kielien sanastoa 
 voidaan toteuttaa eri teemoilla/eri kielillä 
Lasten leikit ja lorut tutuiksi 
 esim. hyppynaruleikit 
Tunnista kieli –kilpailu 
 
 
SADUT 
 
Satutunnit eri kielillä 
Satuja eri kulttuureista 
 
DRAAMA 
Draaman avulla voidaan tehdä erilaisia harjoituksia 
eri kielillä ja esimerkiksi näytelmiä kieltentunneilla. 
Draaman avulla voidaan myös tutustua eri 
kulttuureihin.  
 
Draamaharjoituksia eri kielillä 
 voidaan toteuttaa kieltentunneilla 
Näytelmiä eri kielillä 
 myös sama näytelmä voidaan esittää 
useammalla eri kielellä 
 
KIRJALLISUUS & TAIDE 
Kirjallisuuden ja taiteen avulla voidaan oppilaat 
tutustuttaa eri kieliin ja kulttuureihin.  
Eri maiden kirjallisuus  
 luetaan esimerkiksi eurooppalaista las-
tenkirjallisuutta 
 kirjallisuutta oppilaiden kotimaista 
Tarinoiden kirjoittaminen 
 oppilaat voivat kirjoittaa tarinoita eri 
kielillä 
Kuvataidenäyttely 
 oppilaiden tekemiä kuvataiteen töitä 
esillä 
 töiden aiheena eri kielet ja kulttuurit 
Taidetta eri maista 
 oppilaille esitellään eri maiden taidetta, 
esimerkiksi maalauksia  
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KIELISALKKU 
Kielisalkku on hyvä työkalu oppilaan kielitaidon 
tukemiseen, erityisesti monikielisyyden ja monikult-
tuurisuuden näkökulmasta.  
Kielisalkkuun kerätään oppilaan tekemiä 
kirjoitelmia, töitä, kokeita yms. Oppilaan 
kokemukset koulun ulkopuolella myös merkittä-
viä, esimerkiksi matkat ja matkamuistot. 
 oppilas tulee tietoiseksi omasta oppimi-
sestaan ja kielitaidostaan 
 
 
VERTAISOPPIMINEN &  
VERTAISOPETTAMINEN 
Oppilaiden tietoa ja taitoa eri kielistä ja kulttuureista 
kannattaa hyödyntää. Oppilaat voivat toimia ns. 
apuopeina ja opettaa toisiaan.  
 
Oppilaiden taustojen ja kokemuksien hyödyntä-
minen kieltentunneilla 
 matkustaminen 
 maahanmuuttajatausta 
Oppilas toimii apuopena 
 
INTEGROINTI MUIHIN OPPIAINEISIIN 
Monikielisyyttä ja monikulttuurisuutta voidaan tuoda 
näkyviksi myös muilla kuin vain kieltentunneilla. 
Kuvataide 
 töitä eri kielistä ja kulttuureista 
 eri maiden taide 
Kotitalous 
 ruokia eri kulttuureista 
 ruokaperinteet 
Musiikki 
 lauluja, musiikkia, tanssia eri kulttuureis-
ta 
 kansanmusiikki 
 kansantanssit 
Maantieto 
 kaupunkeja, merkittäviä nähtävyyksiä 
 maiden tapakulttuuri 
Historia 
 tietoa eri maiden kulttuurihistoriasta 
Liikunta 
 tanssit 
 eri maiden tyypilliset urheilulajit, esimer-
kiksi amerikkalainen jalkapallo, rugby, 
kriketti… 
 
 
MEDIA 
Oppilaat oppivat paljon kielistä ja kulttuureista 
median välityksellä ja tätä kannattaa myös 
koulussa hyödyntää.   
 
Elokuvat 
TV-sarjat 
Sanomalehdet 
Tietokone- ja konsolipelit 
Internet 
Koulun blogi 
 kirjoitetaan tekstejä eri kielillä 
 kirjoitetaan eri kulttuureista 
 
 
JUHLAT 
Koulun juhliin voidaan sisällyttää esimerkiksi 
esityksiä eri kielistä ja kulttuureista, tai koulussa 
voidaan tutustua eri maiden juhlaperinteeseen. 
Koulun juhlat eri kielillä 
 joulujuhla, kevätjuhlat 
Muiden maiden juhlakulttuuria 
 Halloween-juhla 
 Thanksgiving 
 Ramadan 
Koulun oppilaiden kulttuurien juhlaperinne 
 tuodaan esille oppilaiden oman kulttuurin 
juhlaperinnettä 
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HARJOITTELU 
Kielten tunneilla voidaan tehdä erilaisia harjoituk-
sia, joilla hyödynnetään monikielisyyttä ja 
monikulttuurisuutta. 
Kielten vertailu 
 verrataan eri kieliä toisiinsa: kielen ra-
kenne, sanasto 
 murteet ja dialektit, esimerkiksi Amerikan 
englanti vs. Australian englanti 
Sanojen alkuperä 
 mietitään, mikä tietyn sanan alkuperä on, 
esimerkiksi lainasanat 
Sanakirjojen käyttäminen 
 oppilailla voi olla oma sanakirja 
 erilaisia sanakirjoja 
Kääntämisharjoituksia 
 sama teksti voidaan kääntää eri kielille 
 
 
Muut oppimisympäristöt  
– työkaluja monikielisyyden ja monikulttuurisuuden  
hyödyntämiseen 
 
MATKAT, RETKET & VIERAILUT 
Matkat, retket ja vierailut tuovat monipuolisuutta 
kielikasvatukseen ja kielten opiskelu ei rajoitu vain 
kouluun ja luokkahuoneen sisään. Kouluajalla 
voidaan oppilaiden kanssa vierailla esimerkiksi 
museoissa ja muissa kouluissa tai tehdä retkiä 
koulun lähiympäristöön. Myös ulkomaanmatkoja 
voidaan toteuttaa. 
 
Vierailut 
 museoihin 
 suurlähetystöt 
 yliopistoon, esimerkiksi kieltenlaitokset 
 naapurikoulut/ystävyyskoulut 
 kirjastoon 
 opettajavierailuja: opettajia eri kouluista 
ja maista 
Retket 
 ravintolat: tutustutaan eri ruokakulttuu-
reihin, voidaan käyttää eri kieliä 
asioimiseen 
 haastatteluretket eri kohteisiin (kaupat, 
putiikit, ravintolat): oppilaat haastattele-
vat henkilöitä, jotka tulevat eri 
kulttuureista 
 puistoihin: havainnoidaan, mitä kieliä 
puistossa kuulee ihmisten puhuvan, voi-
daan nimetä asioita ympäristössä (esim. 
puu, joki, tie…  
 leirikoulut 
Matkat 
 ulkomaanmatkat 
 ystävyyskoulut ulkomailla 
 
 
KIELIKERHOT 
Kielikerhojen toiminta liittyy tiiviisti koulujen 
kielikasvatukseen, vaikka toiminta tapahtuu 
kouluajan ulkopuolella.   
 
 
Jo opitun syventäminen 
 oppilaat opiskelevat kielikerhoissa niitä 
kieliä, mitä koulussakin 
 syvennetään aikaisemmin opittuja tietoja 
ja taitoja kielestä 
Uusia kieliä  
 opiskellaan sellaisia kieliä, mitä oppilas 
ei välttämättä koulussa opiskele 
 
 
